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El presente tema constltuye para su autor un desafîo que 
rebasa con creces sus capacidades, salvo que la investigaciôn 
del mismo pudiera alargarse indefinidamente. A luchar contra es­
ta frustraciôn hemos dedicado muchos anos de nuestra vida univer- 
sitaria. A estas alturas, pensamos que el camino recorrido es 
corto, que aûn nos queda mucho que pensar e investigar sobre la 
disciplina. Mas, no podemos pasarnos toda la vida haciendo un 
trabajo sin dar a conocer a los demâs nuestros avances, nuestros 
logros y nuestros fracasos. La crîtica de otros mâs doctos y ex­
pertes nos ayudarâ a caminar mâs deprisa en futuras continuacio- 
nes de esta investigaciôn.
Lo anterior ya séria una razôn suficiente para escribir el 
présente trabajo, pero bay otra mâs apremiante. No nos es posi- 
ble continuar investigando sin que, previamente, se nos reconoz- 
ca que estâmes investigando y que, mejor o peer, con fortuna mâs 
o menos grande, hemos inyestigado alguna parcela de la realidad 
que nos haga acreedores al tîtulo de Doctor.
He aquî, pues, el objetivo immediate de estas lîneas.
Nosotros pensamos que lo ya hecho tiene entidad suficien­
te, al menos trabajo para que la tenga si podemos dar fe de que 
nos ha costado, para presentarlo como tesis para la colaciôn 
del grado de Doctor. Pero séria iluso creer que el trabajo, nues- 
tro trabajo de investigaciôn en este tema, estâ concluido, Qui- 
zâs, llegar al final sea -creemos que debe ser- una meta nunca 
del todo conseguida. No obstante, lo aqui presentado sôlo es una 
muestra de todo un basto plan de investigaciôn en el que pensa- î» 
mos continuar trabajando.
Tenemos que reconocer que el conseguir lo hasta ahora rea- 
lizado, no es mérito del investigador nada mâs que en una peque-
fia parte. Creemos que sin el despertar a la investigaciôn que en 
nosotros iniciara el Dr. Ridruejo y sin su apoyo y direcciôn, 
nada podrîa haberse realizado. Mas, si là puesta en el camino 
fue importante, no menos lo han sido los vehîculos estadîstico- 
matemâticos que nadie como los Dres. Yela y Amôn nos enseftaron 
a conducir en nuestros ya casi lejanos Cursos de Doctorado.
Por otra parte, serîa injuste no agradecer a nuestros com- 
pafieros en los inicios de las tareas de investigaciôn, algunos 
ya doctores de prestigio, como el Dr. Jimënez Burlllo y el Dr. 
Sangrador, su aliento y ayuda, amén del poder vicario de sus 
conductas.
Finalmente, sin el aprendizaje, directe o indirecte, que 
el reste de los Profesores y alumnos de la Facultad de Psicolo­
gia y Escuela Universitaria de Profesorado de E.G.B. han produ- 
cido en nosotros, tarapoco hubiera sido posible el présente tra­
bajo.
Terminâmes este preâmbulo pidiendo perdôn a los anterior- 
mente citados y a autores como Pinillos, Mayor, Zubiri, Bochefis- 
ki y tantes otros, de los que hemos tornade ideas y hecho referen- 
cia en nuestro trabajo y bibliografîa, por arguraentar con ellas 
parte de nuestra investigaciôn. Si estas partes estân mal, habrâ 
sido por nuestra torpeza, ya que aliento, ayuda y estîraulo no 
nos han faltado.
Y como "primum vivere, deinde philosophare" me veo disci- 
plinariamente obligado a dedicar este trabajo a la Mujer, que 
en sus dos concreciones humanas de madré y esposa hicieron, y 
siguen haciendo posible, mi vida y mi trabajo.
Sôlo resta pedir que los errores de transcripciôn mecano- 
grâfica no aumenten nuestras propias imperfecciones mâs allâ de 
lo admisible para la benevolente cortesîa del lector.
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IRESUMEN GENERAL
El objetivo de la tesis es, fundamentaImente, la realiza- 
ciôn de una formalizaciôn teôrica del concepto disciplina como 
fenômeno psicosocial y analizar empîricamente qué factores o va­
riables pueden estar integrando la "disciplina". Estos objeti­
vos han conllevado, también, la elaboraciôn de otros conceptos 
instrumentales como "psicofactograma" y "distancia discipliner".
Se han utilizado dos vies, mutuamente interdependientes, 
para la realizaciôn del trabajo;
1—) Teôrica, en la cual hemos formalizado nuestra definiciôn 
de "disciplina" y sometido esta formulaciôn a validaciôn 
teôrica, mediante el anâlisis de su congruencia con otras 
formalizaciones fâcticas y definiciones del término.
Como paso previo a los planteamientos empîricos, se 
han esbozado las nociones de autoconcepto y estereotipo y 
acufiado las de "psicofactograma" y "distancia discipli­
ner".
"Psicofactograma" es una representaciôn grâfica de los 
items significatives de la prueba Y en su poder discrimi­
native de la disciplina y que nos ha posibilitado deducir 
factores componentes de la disciplina con significado psi­
colôgico .
"Distancia disciplinar" es la distancia entre el con­
cepto que tiene el sujeto de sî mismo y el concepto que 
tiene del sujeto muy disciplinado en general. Vendrîa a 
ser la distancia entre el autoconcepto y el estereotipo 
disciplinar. Operativamente la hemos definido como la me-
dia de la diferencia entre la prueba X y la prueba Z, en 
valor absoluto, para cada sujeto.
2—) Empîrica, que ha requerido las siguientes fases:
1) Observaciôn e informaciôn, en la que han sido entre- 
vistados 33 sujetos, entre profesores y alumnos de 
Universidad, mandos y obreros de empresas, oficiales 
suboficiales y tropa del Ejército.
2) Encuesta, mediante la cual hemos indagado las ideas 
y opiniones que sobre la disciplina tenlan 470 suje­
tos, représentantes de una poblaciôn de 1 0 . 0 0 0 sol- 
dados.
3) Elaboraciôn de las pruebas "ad hoc" X, Y y Z para me- 
dir la "disciplina" (prueba Y) y la "distancia disci­
plinar" (al comparar las pruebas X y Z).
4) Ensayos previos:
a) Primer ensayo con 9 sujetos adultos. Fue segui- 
do de un coloquio que nos permitiô realizar al- 
gunas pequeftas mejoras.
b) Segundo y tercer ensayos, con 41 sujetos adul­
tos, para indagar sobre la fiabilidad y validez 
de nuestros instrumentes. Obtuvimos un coefi- 
ciente de fiabilidad en "distancia disciplinar" 
de 0,65 y, en la prueba Y, de 0,77.
5) Planteamiento y desarrollo de la investigaciôn empi- 
rica propiamente dicha.
Nuestras tesis eran: 1) Hay items estadîsticamente signi­
ficatives en su poder discriminative de la "disciplina". 2) Exis- 
ten componentes o factores en el fenômeno disciplinar. 3)La dis­
tancia entre el autoconcepto y el estereotipo disciplina es em­
pîricamente medible y estâ relacionada con el nivel de "disci­
plina" de los sujetos.
Hemos utilizado très muestras de otras tantas poblaciones 
(alumnos de 3° Curso nocturno de Psicologia, estudiantes de 1° 
Curso nocturno de Profesorado de E.G.B. y Adultos de los barrios 
de Aluche y Carabanchel asistentes a clases de Educaciôn Perma­
nente).En total han sido 145 sujetos. Se verificaron las hipôte­
sis previstas. Para la selecciôn de los factores o componentes 
de la disciplina empleamos una técnica en cierto modo similar a 
la del sociograma y psicograma. Hacemos una especie de "cluster 
analysis", que hemos denominado "psicofactograma". Los datos pa- 
recen requérir la existencia de unos once factores con signifi­
cado psicolôgico o componentes del fenômeno disciplinar. Hemos 
seleccionado 75 items de la prueba Y, estadîsticamente signifi­
catives en su poder discriminative de la disciplina y 28 de las 
pruebas X y Z.
Serîa posible, trâs mejorar y tipificar los instrumentes de 
medida de la "distancia disciplinar", una evaluaciôn del nivel 
de "disciplina" de los sujetos, por este procedimiento quasi 
proyectivo. La conceptualizaciôn teôrica de la disciplina, asî 
como sus implicaciones, pueden àbrir vîas nuevas para el estu- 
dio de la conducta a travës del fenômeno disciplinar y la reali­
zaciôn de investigaciones transculturales.
En la discusiôn de los resultados hemos hecho un anâlisis 
crîtico en el que puntualizamos el alcance de los mismos.
Madrid, abril 1982
II
APROXIMACION TEORICA A LA DISCIPLINA
1 .- DIVERSOS ENFOQUES
2.- HECHOS DE DISCIPLINA
3.- DEFINICIONES
4.- AMBITOS DE PLANTEAMIENTO
1 DIVERSOS ENFOQUES
Desde que Adorno y colaboradores en su "Thè au­
thoritarian personality" analizaron el concepto de 
personalidad autoritaria, en el ambiente de las Cien- 
cias Humanas aparecen con mâs connotaciones negatives 
que positivas, el término autoridad y los conceptos 
con él relacionados; disciplina, obediencia, sumisiôn, 
etc.
Las corrientes y concepciones democratizadoras 
del mundo actual parecen abonar, desde el caiapb socio- 
polîtico, el arrinconamlento de vocablos y actitudes 
que lleven connotaciones disciplinâtes. Al mismo tiem- 
po, en la vida cotidiana, muchas organizaciones socia­
les, polîticas y éducatives se encuentran cada dIa mâs 
cerca de la ineficacia, precisamente por problèmes del 
âmbito disciplinar.
La explicaciôn de la situaciôn puede adraitir las 
mâs variadas opiniones e hipôtesis explicativas. Se han 
dado muchas respuestasquizâ, basadas mâs en la opi- 
niôn que en la comprobaciôn cientîfica. En este traba­
jo sôlo se trata de disefiar la técnica para estructu- 
rar unas hipôtesis explicativas y someterlas a compro­
baciôn experimental. Bien es verdad que la complejidad 
del problème puede permitir otras hipôtesis alternati- 
vas a la nuestra e incluso rectificaciones a las que 
formulemos. El intente de acercarnos con un plantea­
miento cientifico a una problemâtica en la que, por 
otra parte, tan directamente estamos implicados indi­
vidual y grupalmente, serîa suficiente razôn para jus- 
tificar estas lîneas, aunque este enfoque y anâlisis
resulten prontamente superados por investigaciones pos­
ter iores .
Existen dos procedimientos fondamentales para 
afrontar los problèmes psicosociales. Uno consiste en 
définir el término, concepto o asunto a investigar, de 
una manera mâs o menos operative y, por lo tanto, a 
partir de ese momento el significado de nuestro tema 
estâ restringido al âmbito de nuestra concepciôn ope­
rative del mismo. En este caso establecemos diferen- 
cias de significado en vocablos idénticos, no sôlo en­
tre el lenguaje corriente y "nuestro" lenguaje cienti­
fico, sino también entre "nuestro" lenguaje cientifico 
y "otro" lenguaje cientifico que no haya aceptado nues­
tros supuestos definitorios del término o asunto.
El otro procedimiento trata igualmente de deter- 
minar y precisar el concepto del tema, pero inicia su 
enfoque con un estudio estadlstico de las diversas 
acepciones del término.
El primer desaflo que este enfoque présenta al 
cientifico es intentar refundir en una acepciôn ûnica 
y comprensiva todas las acepciones parciales del con­
cepto que ha de investigar. Muchas veces esto no serâ 
posible y entonces el investigador tiene que decidir- 
se a integrar el mâximo nûmero posible de acepciones 
en su definiciôn operativa. Cuando esto ocurre, nos en- 
contramos con las mismas dificultades del procedimien­
to anterior, ya que las acepciones a integrar pueden 
variar de unos investigadores a otros y no coinciden 
con el lenguaje usual.
Si bien las acepciones integradas de conceptos 
pueden variar de unas a otras investigaciones, en fun- 
ciôn de la manera en que hayan sido integradas, es in- 
dudable que pueden establecerse métodos y sistemas es­
tadîsticos de "cômo integrarlos" para ir haciendo mâs
8uniforme y seguro el uso del vocabulario cientifico en 
el âmbito de la Psicosociologia.
Lo anteriormente expuesto justifica el que nos 
inclinemos por el segundo procedimiento de cnfocar el 
inicio de una investigaciôn psicosocial, siempre, cla- 
ro estâ, que se vayan a utilizar o investigar realida­
des que ya han sido bautizadas en el lenguaje usual 
con vocablos mâs o menos "dispersos". Tratar de descu- 
brir el concepto de estos vocablos es anterior a dar- 
les nuestra definiciôn. Incluso, cuando el concepto 
tiene acepciones irréconciliables, serîa preferible 
desecharlo y acuflar un nuevo vocablo que nos evitara 
malgastar en discusiones sobre significados, energies 
necesarias para el progreso y avance de nuestras cien- 
cias.
Supuesto pues, una via estadlstico integrativa, 
para acercarnos al concepto de nuestro estudio caben 
otras dos posibilidades de investigaciôn:
a) La via filosôfico-racional
b) La via empirico-experimental
Como ya anunciaroos anteriormente, nosotros uti- 
lizaremos la via empirico-experimental.
Adoptada esta via cientifico-positiva, séria ilô- 
gico encerrarse en un empirisme ramplôn sin levantar 
la cabeza a posibles teorias générales o constructos 
teôricos, hechos o por hacer, que de alguna manera gui- 
en nuestra observaciôn y manipulaciôn de la realidad.
En el fondo, no creemos que el método filosôfico- 
racional esté tan alejado de los métodos cientifico-po- 
sitivos. Estos ûltimos no serîan posibles sin tener en 
cuenta de alguna manera, mâs o menos explicita, otras 
estructuras teôricas-.
Por estas razones realizaremos, mâs adelante, una
formalizaciôn teôrica de nuestro concepto, aûn recono- 
ciendo las limitaciones y errores que en nuestro discu- 
rrir por vîas de la filosofîa analîtica podamos tener, 
dado que son caminos no usuales en nuestro trabajo co- 
tidiano.
2.- HECHOS DE DISCIPLINA
Desde el nacimiento a la muert.e, el hombre vive 
inmerso en un mundo social. Incluso cuando estâ aisla- 
do sigue estando condicionado por los grupos sociales 
con los que, mâs o menos intensamente, ha estado en con­
tacte. Las normas morales, el idioma, sus creencias e 
ideologîa y un sinfîn de variables debidas a su contac­
te social estân incidiendo potencialmente en el sujeto.
No obstante, el hombre, generalmente, siente en 
sî mismo mâs o menos margen de libertad. Muchas veces 
ese margen de libertad es ampliado o recortado subjeti- 
vamente por el propio sujeto, amen de los "otros". Asî, 
observâmes cômo el nifio es mâs o menos obediente, el 
alumno mâs o menos exigente con sus deberes, el emplea- 
do mâs o menos cumplidor y el funcionario mâs o menos 
diligente, entre otros muchos ejemplos. Hay en todas 
estas situaciones una adecuaciôn del sujeto a unas 6r- 
denes o normas. El grado y el modo en que esta adecua­
ciôn se realice es de suma importancia tanto para el 
sujeto como para la sociedad. Muchos procesos y varia­
bles se hallan en esta cuestiôn implicados, pero esti- 
mamos que se podrîa hablar, entre otras cosas, de una 
relaciôn, relaciôn "sui generis" que establece el suje­
to entre las "normas" en general y el "objetivo" de la 
conducta concreta que realiza. Para evitar problemas 
terminolôgicos podrîamos llamar a esta relaciôn "de 
buen orden" y acunar un término nuevo. Preferimos, sin 
embargo, que si esa relaciôn "sui generis" que hemos 
esbozado anteriormente ha de ser acunada con un nombre
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nuevo, lo hagan otros Con mâs erudiciôn que nosotros.
Si hemos traîdo a colaciôn este asunto es simplemente 
para determinar el sentido en que vamos a utilizar el 
concepto disciplina, pues como mâs adelante veremos, 
estimamos que dicho vocablo estâ, en el fondo, aludien- 
do a la relaciôn "sui generis" a que hemos hecho refe- 
rencia anteriormente. Quede pues definido, que cuando 
nos referimos a disciplina en nuestro trabajo, estamos 
aludiendo a la "conducta disciplinada" como la "conduc­
ta" résultante de la relaciôn "sui generis" estableci- 
da por el sujeto entre las "normas" u "Ôrdenes" en ge­
neral y el "objetivo" que él pretende con su concreta 
conducta. Si la disciplina tiene razôn de ser, no es 
por otra causa que por los objetivos o fines que la re­
laciôn disciplinar implica.
La disciplina se traduce siempre en una decisiôn, 
decisiôn subjfetiva, esencialmente personal. Efectiva- 
mente, si analizamos el hecho disciplinar, en él Sjg da 
una norma o mandate, por una parte y, por otra, la obe­
diencia a esa norma o cumplimiento de la orden. La esen- 
cia de la disciplina consiste en la relaciôn que esta­
blece el individuo, decidiendo o no ejecutar la conduc­
ta requerida. Pero no basta con la decisiôn intelectual 
para afirmar la existencia de la disciplina. Hay que 
ejecutar la conducta.
Dado que la ejecuciôn es la parte visible del fe­
nômeno disciplinar, no pocas veces se identifica la dis­
ciplina con su definiciôn operativa y se confonde dis­
ciplina con ejecuciôn obediente y sumisiôn incondicio- 
nal. Como trataremos de ver mâs adelante, ni académica- 
mente ni en el uso vulgar, la palabra disciplina con- 
lleva sumisiôn incondicional ni obediencia irracional.
A lo largo de J.a parte teôrica de este trabajo 
aclararemos por qué hemos tornado disciplina en este 
sentido. También veremos algunas de sus implicaciones
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con vocablos cercanos a ella: norma, obediencia, inter- 
acciôn, autoridad, libertad, sanciôn, comunicaciôn, con- 
formidad, poder, etc.
3.- DEFINICIONES
El vocablo disciplina, en espafiol, procédé del 
latin "disciplina" que, a su vez, proviene del concep­
to "discipulus". Ya en su origen latino hace referen- 
cia, pues, a la instrucciôn y enseftanza. De ahî exten- 
diô su significado a designer también, el conocimiento, 
ciencia o arte (homo summo inçenio ac disciplina) y el 
método o sistema (disciplina stoicorum), para generali- 
zarse a designer la organizaciôn, constituciôn polîti- 
ca, sanciôn y principios y normes de vida.
En griego, euTaÇio, viene a significar "buen or­
den" ,
En francés, discipline, viene a ser el conjunto 
de reglas de un grupo, acciôn de dirigir o sumisiôn a 
un reglamento. También, doctrina o sanciôn.
En inglés, discipline, es definida como orden 
mental o moral, obediencia a reglas y normas de con­
ducta, control y sanciôn, asî como mortificaciôn y ac- 
ciones de castigar, educar y former.
En alemân, disziplin, tiene que ver fundamental- 
mente con la crianza y el hombre (como formaciôn del 
mismo).
También hemos de resaltar el concepto de disci­
plina formai, que se utiliza como cierta forma de regu­
lar otros valores intelectuales y morales, como exacti- 
tud, capacidad de razôn, etc. Schroder (1979) define 
la disciplina formai como la educaciôn formai que abar- 
ca el proceso de transferencia. La prâctica de activi-
12
dades y el desarrollo de las actitudes no se buscan por 
si mismas, sino a fin de tener éxito en la prâctica de 
otras actividades y para "adquirir" otras aptitudes.
Los resultados de las investigaciones empîricas son, en 
parte, contradictories. En lo fundamental no han con- 
firmado las expectativas demasiado altas que en ellas 
se habîan puesto.
Thorndike, sobre la disciplina mental, opinaba 
que para que lo aprendido fuese ûtil en otras situacio- 
hes, las conexiones tendrîan que ser idénticas (teorla 
de elementos idénticos).
La disciplina social hace referencia fundamental- 
mente a la socializacién y a los niveles de socializa- 
cién.
En general, creemos que las diversas acepciones 
del término disciplina estân relacionadas con las ideas 
expuestas y que mâs adelante ampliamos en nuestra for- 
malizaciôn teôrica.
Hagamos, ahora, un anâlisis mâs detenido de la 
definiciôn de disciplina segûn el Diccionario de la Len- 
gua de la Real Academia Espafiola, que contempla las si­
guientes acepciones (1):
1) Doctrina, instrucciôn de una persona, especialmente 
en lo moral.
La doctrina es la parte que hemos llamado nor­
mas o mandatos y la instrucciôn de una persona hace 
que sepa cuândo utilizar o no las normas, es decir, 
ensefia al sujeto a decidir en la relaciôn norma-con- 
ducta. "Especialmente en lo moral", confirma nuestra 
idea, pues hace hincapiê en formar esa capacidad del 
sujeto para decidir su conducta.
2) Arte, facultad o ciencia.
Su domirio requiere un orden y esfuerzo metôdi-
l â
COS. Requiere la capacidad de ordenar la conducta 
en una serie de pasos reglados para alcanzar ese ar­
te, facultad o ciencia. De ahî que el término disci­
plina, como camino necesario para todos y cada une 
de elles, se haya tornade genéricamente para desig- 
narlos. Quizâ con bastante fortuna, porque posible- 
raente algunos de estos entes sdlo tengan en comûn 
la necesidad de la disciplina para su consecucidn.
3) Observancia de las leyes y ordenamientos de una pro- 
fesidn 0 institute. Tiene mayor use hablando de la 
milicia y de les estades eclesiâsticos secular y re­
gular.
Esta definicidn concuerda directamente con el 
fenômene disciplinât, si bien restringide a su exis- 
tencia en una prefesiôn u erganizacidn cencreta. 
Nesetres pedîames decir que es la observancia de las 
leyes y ordenamientos de la profesiôn de hombre.
4) Instrumente, hecho ordinariamente de câfiamo, con va­
ries ramales, cuyos extremes o canelones son mâs 
gruesos y sirven para azotar.
La disciplina como instrumente punitive es un 
sîmbolo del dolor y esfuerzo de la decisiôn. Quizâ 
sea la acepciôn que dénota mej-or la enjundia psico- 
lôgica de la disciplina, en su aspecto de renuncia 
a otras alternativas.
Ademâs, como ya hemos indicado, la aplicaciôn 
de estas disciplinas tiene funciones facilitadoras 
de las decisiones muy "sui generis". El sujeto se 
habitûa al sufrimiento para que cuando lleguen les 
mementos de la decisiôn, el "trauma" de decidir se- 
gûn su'tonciencia" (segûn sus propias "leyes" -per- 
sonales o introyectadas-) no sea obstâculo para rea- 
lizar la conducta adecuada.
5) Acciôn y efecto de disciplinar o disciplinarse.
Hace referenda al desarrollo y perfecdonaraien- 
to de la capacidad del sujeto para decidir su con­
ducta. .
6) Conjunto de las disposiciones morales y canônicas 
de la Iglesia.
De nuevo se alude a la decisiôn del sujeto en 
los fenômenos disciplinares. Concretamente, las dis­
posiciones morales y canônicas de la Iglesia son 
pautas de comportamiento para que el sujeto décida 
su conducta correctamente, entre las normas y manda­
tes de su mundo y su objetivo final como creyente.
En resumen, todas las acepçiones anteriores giran 
en torno a la idea de una decisiôn de la conducta a 
travës de la relaciôn subjetiva que establece el suje­
to entre la norma y el objetivo.
4.- AMBITOS DE PLANTEAMIENTO
La disciplina emerge en multitud de planteamien- 
tos. Aparté de nuestra formalizaciôn teôrica y estudio 
empîrico, queremos dejar constancia, a tîtulo de ejem- 
plo, de diverses âmbitos de planteamiento.
1) La interacciôn social.
La interacciôn social es un tema clave en psico- 
logîa social. Traer aquî esta cuestiôn estâ justifica- 
do en tanto en cuanto a travës de ella es posible ana- 
lizar la disciplina. En verdad, difîcilmente podrîa ser 
analizada la disciplina de otra manera, sin tener en 
cuenta la teorîa de la interacciôn.
No pretendemos, ahora, hacer un desarrollo de di- 
cha teorîa, sino simplemente , mostrar una via a travës 
de la cual puede ser planteado nuestro concepto. Para
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ello usaremos el esquema teôrico que hace Argyle (1978 
pp. 18 y ss.) sobre la interacciôn.
Las personas buscamos cosas diferentes en las si- 
tuaciones sociales. El comportamiento social que nos 
lleva a interactuar con los otros puede ser consecuen- 
cia de, al menos, siete tendencias ("impulses") que 
persiguen ciertos objetivos.
a) Impulses no sociales, que pueden producir interac­
ciôn social (per ejemplo, necesidades de comida, 
agua, dinero, etc). Los objetivos pueden ser va­
ries tipos de comportamiento cooperative o compe­
titive .
b) Dependencia, que conlleva objetivos de aceptaciôn, 
interacciôn, ayuda, protecciôn y consejo, especial- 
mente de personas que ocupan posiciones de poder
y autoridad.
c) Afiliaciôn, que da lugar a objetivos de proximi- 
dad fîsica, contacte ocular, respuestas amables y 
amistosas, aceptaciôn por los companeros y grupos 
de compafleros.
d) Dominancia, que implica objetivos de aceptaciôn 
por otras personas como lîder de tarea, siéndole 
permitido tomar decisiones y ser respetado por el 
grupo.
e) Sexo, que lleva a objetivos muy similares a los de 
la afiliaciôn. Proximidad fîsica, contacte visual, 
etc. Interacciôn social amistosa e intima, normal- 
mente con compaAeros atractivos del sexo opuesto.
f) Agresiôn, con los objetivos de daftar a otras per­
sonas fisicas, verbalmente o de alguna otra mane­
ra .
g) Autoestima e identidad del ego, que conlleva como 
objetivos provocar en otras personas respuestas 
aprobatorias y aceptar como vâlida la propia ima- 
gen.
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Todos estos impulsos han sido definidos mediante 
su concreciôn en objetivos. La consecuciôn de estos ob­
jetivos implica -a nivel humano- la decisiôn del suje­
to. Ello significa que el sujeto establece la relaciôn 
"sui generis" entre los "impulsos" (normas) y los obje­
tivos que pretende conseguir con su conducta. Esto nos 
llevarîa, entre otras cosas, a analizar la incidencia 
de la comunicaciôn, la influencia (teorîa del poder) y 
la conformidad (necesidad grupal).
En la comunicaciôn habrîa que analizar los compo- 
nentes del modelo elegido, por ejemplo, fuente de la 
comunicaciôn, encodificador, mensaje, canal (ruido y 
densidad), descodificador y receptor de la comunicaciôn.
He aquî, pues, una vîa para el planteamiento y es­
tudio de la relaciôn disciplinar.
2) El poder social.
No hay acuerdo en cuanto a qué sea el poder y mâs 
concretamente, el poder social.
A veces puede confundirse estatus y poder, como 
parece desprenderse al ver los trabajos de Emerson 
(1964) y Alkire, Collum, Kaswan y Love (1968), entre 
otros.
Adams y Romney (1959) parecen utilizar "autori­
dad" como sinônimo de "poder".
Jiménez Burillo (1981 a) tambiên hace referencia 
a esta babêlica situaciôn del concepto de poder.
No obstante, hay algunas importantes aportacio- 
nes,entre las cuales podemos destacar:
a) La definiciôn de French (1956): el poder de A so­
bre B es la fuerza mâxima que A puede ejercer so­
bre B, menos la fuerza mâxima que B puede oponer 
para resistir a A.
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b) La conceptualizaciôn del poder como un control de 
refuerzos que permite establecer distinciones en­
tre "poder", "influencia social", "autoridad" y 
"liderazgo" (Shaw 1980),
c) Las bases del poder social formuladas por French 
y Raven (1959). Estos autores distinguieron cinco 
bases o clases de poder social: poder de atrac- 
ciôn, de recompensa, coercitivo, legîtimo y de ex­
perte. El poder de atracciôn requerirîa fundamen- 
talmente un tipo de disciplina real solidaria (2); 
los de recompensa y coercitivo, la disciplina real 
impuesta; el legîtimo, tanto la disciplina real 
impuesta como la solidaria y el de experto, pare­
ce mâs concordante con la disciplina de razôn.
d) El complejo conceptual teôrico a base de caracte- 
rîsticas, condiciones, propiedades y elementos, de 
Jiménez Burillo (1981 a).
Una cita del Dr. Jiménez Burillo (1981 a, p.344) 
al hacer referencia a la causalidad e intenciôn, nos 
permite cerrar la presentaciôn de esta perspectiva, al 
mismo tiempo que justifica la emergencia del concepto 
disciplina desde la teorîa del poder: "Nosotros no ha- 
cemos sino plantear la cuestiôn haciendo ver la exigen- 
cia de introducir estas variables en todo modelo cien- 
tîfico del poder social".
Y estas variables: causalidad e intenciôn, no son 
otra cosa, estimamos nosotros, que la enjundia de la 
relaciôn disciplinar.
3) La rigidez de conducta.
El que la disciplina conlleve decisiôn significa 
renuncia a las otras alternativas. Posiblemente esto ha 
dado lugar a ver la disciplina como un recorte de la 
libertad del individuo, produciendo en su conducta una 
rigidez. La disciplina como rigidez de conducta podemos 
analizarla a través del enfoque motivaciôn-frustraciôn.
Es cuTioso observar c6mo la no convlvencia (el no 
sometimiento a la disciplina general y normal de los 
grupos, dirîamos nosotros) causa mâs rigidez que la con- 
vivencia (Davis, 1947; Scott y Marsdon, 1950; Hebb 1958 
y Bronfenbrenner, 1968).
El comportamiento del niflo va gradualmente suje- 
tândose a contrôles internos, confôrmandose a las ex 
pectativas de otras personas aOn bajo circunstancias en 
que no estân présentes o no pueden premiarlo o casti- 
garlo. Este cambio ha sido sistemâticamente descrito 
como desarrollo moral y en términos de la teorîa de 
desarrollo cognitivo (Piaget, 1932; Kohlberg, 1969).
Kohlberg y coiaboradores, a través de una investi- 
gaciôn transcultural basada en las respuestas de los 
niftos a ciertos dilemas morales hipotéticos, encontra- 
ron que a medida que el sentido de la justicia se desa- 
rrolla, se refuerza el respeto hacia la autoridad y ha- 
cia las reglas de la sociedad adulta; tarabién se refuer- 
zan las normas entre compafteros, mâs informales, puesto 
que las instituciones adultas defienden la reclprocidad, 
igualdad de trato, ayuda a las necesidades humanas, 
etc.
"En esta investigaciôn, cada frase o respuesta 
de un sujeto podîa clasificarse con seguridad dentro 
de uno de los seis grados siguientes, recogidos a su 
vez en très niveles principales de desarrollo:
Nivel I. Premoral:
Grado 1. Orientaciôn hacia el castigo y la obe- 
diencia,
Grado 2. Hedonismo instrumental ingènuo.
Nivel II. Moralidad de conformidad al papel acostum- 
brado:
Grado 3. Moralidad del buen chico de mantener 
buenas relaciones, aprobaciôn por los
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otros.
Grado 4. Autoridad mantenedora de la moralidad.
Nivel III. Moralidad de los principles morales acep-
tados por uno mismo:
Grado 5. Moralidad del compromise, de los dere- 
chos del individuo y de la ley democrâ- 
ticamente aceptada.
Grado 6. Moralidad de los principles individua-
les de la conciencia." (Kohlberg, 1979
p.228) .
"Segûn el aspecto "motivaciôn para la obediencia 
de la regia o de la acciôn moral", los seis grados fue- 
ron definidos como sigue:
Grado 1. Obedecer las réglas para evitar el castigo.
Grado 2. Conformarse a obtener recompensas, devol­
ve r favores, etc.
Grado 3, Conformarse a evitar la desaprobaciôn, el 
disgusto por parte de los otros.
Grado 4. Conformarse a evitar la censura por parte 
de las autoridades légitimas y la culpabi- 
lidad résultante..
Grado 5. Conformarse a mantener el respeto del es - 
pectador imparcial, que juzga en bien de 
la comunidad.
Grado 6. Conformarse a evitar la autocondenaciôn.
Es évidente que este aspecto del desarrollo mo­
ral représenta grados sucesivos de interiorizaciôn de 
las sanciones morales. Otros aspectos del desarrollo 
moral requieren una sucesiva reorganizaciôn cognitiva 
del significado de los valores culturalmente universa- 
les." (o.c. p.228).
Una adecuada socializaciôn parece necesitar la 
dependencia del infante de otra persona. El desarrollo
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de esta dependencia es, en gran parte, asegurado por 
las interacciones en la familia, la cual produce fuer- 
tes dependencies, asî como frustraciones ocasionales y  
conflictos (Secord y Backman, 1976).
Ir analizando las teorîas de la motivaciôn (Mad­
sen, 1967), sus trabajos empîricos y el cômo las frus­
traciones producen rigidez de conducta y conductas dis 
ciplinadas, serîa, pues, otro âmbito en el que es posi 
ble estudiar el concepto disciplina.
4) La dimensiôn de la personalidad.
También cabe preguntarse si la disciplina es una 
cualidad de la conducta o un tipo de personalidad.
Creemos que la disciplina ha sido tratada con 
otros conceptos desde el campo de la personalidad. En­
tre las aportaciones que de una u otra manera se han 
acercado al tema, citaremos:
a) El concepto de personalidad autoritaria (Adorno y 
colb., 1965).
b) El concepto de dogmatisme de Rokeach (1960).
c) Las dimensiones R (radicalismo-conservadurismo) y 
T (mentalidad dura-mentalidad blanda) de Eysenck 
(Eysenck y Wilson, 1978).
d) El modelo de personalidad maquiavëlica de Christie 
(Christie y Geis, 1970).
Finalmente, entre la perspectiva de la motivaciôr 
social y de la personalidad, podemos colocar los expé­
rimentes de Milgram (1980) sobre obediencia a la auto­
ridad. Llega a la conclusiôn de que una proporciôn im­
portante de las personas hacen lo que se les dice que 
hagan, independientemente del contenido del acto y sin 
limitaciones de conciencia, en tanto perciban que la 
orden proviene de una autoridad légitima. Milgram uti­
lize, incluso, el vocablo disciplina para hacer refe-
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rencia a esta clase de obediencia. El que personalmen- 
te no estemos de acuerdo con 61 en confundir discipli­
na con este tipo de obediencia, no nos impide recono- 
cer que éste puede ser otro âmbito de estudio empîrico 
y desarrollo conceptual del concepto disciplina.
5) La necesidad grupal.
Entre las necesidades de los grupos podemos ci- 
tar la de una estructura grupal, como revelan los estu- 
dios de Shaw y Gilchrist (1956), Cohen, Stotland y Wol­
fe (1955), Bennis y Shepard (1956), entre otros.
Por otra parte, las muchas definiciones de grupo 
estân cas'i sierapre haciendo referencia a interacciones 
e influencias mutuas. Pero las interacciones e influen- 
cias mutuas necesitan unas normas como marco que las 
haga posibles.
Indiscutiblemente los grupos también necesitan 
"razones" de su forraaciôn, objetivos, actividades, co- 
hesiôn, existencia de estatus y roles, etc. No lo pone- 
mos en duda, pero ahora nos interesa resaltar su aspec­
to normative como necesidad grupal, porque son precisa- 
mente las normas un componente imprescindible para la 
disciplina.
Las normas sociales, en general, son réglas de 
conducta establecidas por los grupos humanos con obje- 
to de mantener una coherencia de conducta. Las normas 
nos ayudan a predecir las conductas de los otros y con 
ello ajustâmes nuestra propia conducta y prevemos res­
puestas, reduciendo la ambigiiedad.
La norma no suele prescribir conductas especifi- 
cas, sino mâs bien vîas para la realizaciôn de conduc­
tas. Se refieren a lo que debe o no debe hacerse, con 
una connotaciôn evaluadora.
Las normas son productos sociales que se forman
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a lo largo de la interacciôn social, pero para que seaii 
normas han de ser aceptadas por el grupo. iPor cuântos? 
Es un problema difîcil. Algunos autores suelen adraitir 
algo como norma, cuando la mitad acepta que lo es.
a) Caracterîsticas de las normas:
- S61o se elaboran normas con respecte a cosas qUe 
poseen una cierta significaciôn para el grupo.
- Las normas pueden aplicarse a todos los miembros 
del grupo o sôlo a una parte de elles. Aquellas 
normas que sôlo se aplican a determinados miembros 
del grupo, suelen ser normas que especifican el rol 
del ocupante de una posiciôn en la estructura del 
grupo.
- Las normas varian en cuanto a su grado de acepta­
ciôn por parte del grupo.
- Tambiên varia el margen de desviaciôn permisible 
con respecte a la norma, por parte de los sujetos 
y por parte de la norma. Algunas normas requieren 
un estricto acatamiento (no matarâs), mientras 
otras permiten una amplia gama de conductas, consi- 
deradas como aceptables.
b) La conformidad con las exigencias de la norma.
Las normas no sôlo varian en el grado en que exigen con­
formidad, sino que tambiên exigen variaciones en el gra­
de de conformidad a una norma en particular, bajo con­
diciones distintas.
Deutsch y Gerard (1955) distinguen entre confor­
midad basada en la influencia social normativa y otras 
clases de conformidad (por ejemplo, la basada en la in­
fluencia social informativa). Mientras la influencia 
social normativa résulta de un deseo de conformarse a 
las expectativas deb grupo, la influencia social infor­
mativa es el resultado del valor que la conformidad 
ténga para el individuo. -El sujeto decide en virtud de
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SUS objetivos-. La mayorîa de los investigadores no re- 
conocen explîcitamente estas diferencias en sus estu- 
dios sobre conformidad. Se suelen ignorar las razones 
de la conducta del individuo (Shaw, 1980).
Los procedimientos expérimentales de investiga- 
ciôn dé la conformidad suelen, por lo general, adoptar 
la forma de grupo cara a cara, como los de Asch (1951) 
o la de grupo simulado, como el propuesto por Crutch­
field (1955). .
Se han encontrado (Reitan y Shaw, 1964) cuatro 
clases générales de variables que influyen en la confor­
midad con las normas del grupo:
- Las caracterîsticas de la personalidad de los miem­
bros del grupo (Crutchfield, 1955; Frye y Bass, 
1963).
- La clase de estîmulos que origina una respuesta que 
^refleje conformidad (Sherif y Sherif, 1956; Shaw,
Rothschild y Strickland, 1957).
- Los factores situacionales (Asch, 1951; Goldberg, 
1955; Shaw, Rothschild y Strickland, 1957; Gerard, 
Wilhelmy y Conolley, 1968).
- Las relaciones intergrupales (Kelley, 1952; Deutsch 
y Gerard, 1955; Costanzo, Reitan y Shaw, 1968; 
Hollander, 1960; Kidd y Campbell, 1955).
c) Las consecuencias de la conformidad.
Se ha dicho que la conformidad lleva a una pérdida de 
la individualidad, a una reducciôn de la creatividad y 
a colocar a todos los individuos del grupo en un esta- 
do de mediocridad (Asch, 1951; Whyte, 1968; Milgram, 
1964) .
Sin embargo, la conformidad da un orden en el pro- 
ceso del grupo y favorece la coordinacion de las con­
ductas individuales. Algunos investigadores han estu-
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diado los efectos positives de la conformidad (Berko- 
witz y Daniels, 1963, por ejemplo).
d) La desviaciôn con respecto a las exigencias de la 
norma.
En general, los resultados expérimentales parecen indi­
car que cuando alguien se desvîa de la norma, el grupo 
intenta conseguir que el desviado se ajuste y si no ce­
de y conserva su posiciôn de desviado, se le rechaza, 
(Homans, 1968; Schachter, 1951).
De todo lo dicho sobre las normas se puede vis- 
lumbrar un tratamiento indirecte de la relaciôn disci­
plinar. Los procesos de conformidad a las normas pue­
den reinterpretarse y encauzarse desde el punto de vis­
ta del sujeto. îQuê tipo de relaciôn establece el suje­
to?. iPor qué conforma su conducta?. La mayorîa de los 
investigadores han ignorado las razones de la conducta 
del individuo y se han limitado a définir la conformi­
dad como un acuerdo de la respuesta individual con la 
de la mayorîa del grupo (Shaw, 1980, p.287).
En resumen, los âmbitos anteriormente seflalados, 
sugieren algunos elementos que tienen que ver con la 
conducta disciplinada, como son por ejemplo:
1.- Las normas, tanto desde su necesidad grupal como 
individual y, tanto desde su perspectiva "organi- 
zadora" como desde sus niveles de obligatoriedad.
2.- Los procesos de conformidad, en virtud de los cua­
les el sujeto "decide" acomodarse a las normas y
a las decisiones de otros.
3.- La relaciôn humana y la autoridad, ejemplificada 
en que en quien la impone se personifica la norma.
4.- Unas connotaciones afectivas creadas por los sen- 
timientos que evoca la relaciôn humana.
5.- La causalidad y la intenciôn, que hacen de la con­
ducta disciplinada una conducta eminentemente pro-
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positiva.
6.- Un cumplimiento especîfico de la norma, con conno­
taciones de planteamiento activo, consciente y res­
ponsable del sujeto. Esto diferencia la obediencia 
(conceptualizada como lo hace Milgram) de la dis­
ciplina.
7.- Una serie de resultancias sociales que marcan la 
utilidad de la disciplina y que la relacionan con 
objetivos sociales y la problemâtica norma-liber- 
tad.
8 .- La personalidad, en tanto que queda afectada, en­
tre otras cosas, por la rigidez, la interioriza- 
ciôn de las normas y, especialmente, por la mane­
ra en que el sujeto vivencia la obligatoriedad de 
la conducta y las sanciones. Es posible que por 
esta vîa de la personalidad se encuentren las ra­
zones del concepto de disciplina formai.
Recalcamos que no entrâmes a debatir ahora los 
problemas teôricos senalados en los "âmbitos de plan­
teamiento", ya que ello nos llevarîa a una tesis teô­
rica y nuestro trabajo es fundamentalmente empîrico. 
Los hemos expuesto para seftalar unos marcos de refe­
rencia e indicar la araplitud del tema. Pero, como no 
somos partidarios del empirismo "ciego", en el capitu­
le siguiente desarrollamos y argumentâmes "nuestra 
formalizaciôn teôrica de la disciplina".
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NOTAS AL CAPITULO II
(1) Real Academia Espaftola: "üiccionario de la Lengua Espa- 
Aola. Espasa Calpe, Madrid, 1970, p.483.
(2) Estos tipos de disciplina los definimos y analizamos en 








4.1 Validaciôn con las concepciones 
militares de la disciplina
4.2 Validaciôn en otros âmbitos
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Intentaremos ahora desarrollar nuestras observa- 
ciones en una estructura formalizada, aplicando a nues­
tras ideas y experiencia las réglas de la lôgica. Algo, 
por otra parte, muy comûn en la filosofîa analîtica. (1)
1.- POSTULADOS
A.1 La disciplina es una relaciôn ternaria entre 
una norma, un sujeto y un objetivo concordan­
te con la norma.
A.2 Subjetivamente, la disciplina es la decisiôn 
del sujeto de ajustarse a la norma.
A.3 La libertad es la ausencia de norma que res- 
trinja las capacidades o posibilidades del in­
dividuo.
A.4 Sanciôn es la ausencia de gratificaciôn o la 
recepciôn de estîmulos aversivos.
A.5 Disciplina y sanciôn son compatibles.
2.- DESARROLLO
B.1 El sujeto S es disciplinado con la norma N,
cuando S acepta en principle todo cuanto N ré­
gula o comunica con relaciôn al objetivo F.
B.2 La norma N es una clase de formaciones idéales
B.3 El objetivo F es la causa por la cual el suje­
to acepta o rechaza la norma.
B.4 El objetivo F es un ente real o un ente de ra­
zôn.
B.5 La norma es una clase de proposiciones cogni- 
tivas o una clase de ôrdenes.
B.6 El sujeto de la disciplina es un individuo
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consciente.
B.7 La norma N ha de ser captable y comprensible
para el sujeto S.
B.8 La existencia y conocimiento por S de la nor­
ma N es previa a la disciplina.
B.9 La norma N puede ser elaborada por el propio
sujeto S o por otros.
B.10 La norma N puede ser lo que comunica una au­
toridad P en un âmbito A.
B.11 La autoridad P es un individuo consciente,
B.12 Toda disciplina es real o de razôn.
B.13 La disciplina puede ser autodisciplina cuando
la norma haya sido elaborada por el propio su­
jeto para si solo.
B.14 La libertad absoluta no existe.
B.15 Si S estâ sometido a ^ la disciplina de P en el 
âmbito A, es posible que P esté sometido a la 
disciplina de S en otro âmbito distinto de A.
B.16 Si S estâ sometido a la disciplina de P en el 
âmbito A, es imposible que P esté sometido a 
la disciplina de S en el mismo âmbito.
B.17 Si S estâ sometido a la disciplina de P en el 
âmbito A y X estâ sometido a la disciplina de 
S en el mismo âmbito, también X debe estar so­
metido a la disciplina de P en ese âmbito.
B.18 En toda norma siempre hay, al menos, una auto­
ridad représentante de la mis.ma.
B.19 En la disciplina, el représentante de la nor­
ma puede ser el propio sujeto.
B.20 No existe ninguna autoridad représentante de 
todas las normas.
B.21 En la disciplina de razôn, la norma es una
clase de proposiciones y el objetivo un ente
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de razôn.
B.22 En la disciplina real, la norma es una clase 
de ôrdenes y el objetivo un ente real.
B.23 Es condiciôn necesaria para la disciplina de 
razôn, el que el sujeto reconozca la compe- 
tencia y veracidad de la norma o de su repré­
sentante .
B.24 La disciplina de razôn puede estar fundada
en una intuiciôn directa o en una deducciôn.
B.25 Las conclusiones que sirven para fundamentar 
la disciplina de razôn son siempre inducti- 
vas y, por lo tanto, no son infalibles.
B.26 La disciplina real tiene fundamento sôlo si 
la creencia en la necesidad de su aceptaciôn 
estâ fundamentada.
B.27 La disciplina real puede ser una disciplina 
impuesta o solidaria.
B.28 En la disciplina real impuesta, el objetivo 
inmanente de la norma y el del sujeto son 
distintos.
B.29 En la disciplina real solidaria, los objeti­
vos inmanente y transcendente de la norma y 
del sujeto son idénticos.
B.30 La sanciôn en la disciplina de razôn es la 
ausencia de gratificaciôn cognoscitiva.
B.31 La sanciôn en la disciplina real es una au­
sencia de gratificaciôn o la recepciôn de es­
tîmulos aversivos.
B.32 Un représentante de la norma no tiene funda­
mento en cualquiera de los siguientes casos:
a) Cuando^ su representaciôn con relaciôn al 
sujeto S es infundada.
b) Cuando su nivel de representaciôn, en re-
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laciôn con el sujeto S, es infundado.
c) Cuando el objetivo que pretende estâ fue- 
ra de la norma.
d) Cuando actûa de forma no consciente.
e) Cuando no usa su nivel de representaciôn, 
debiendo hacerlo. }
f) Cuando no respeta la norma.
g) Cuando al sujeto no le afecta la norma
que se le aplica.
3.- DISCUSION
A.1 La disciplina es una relaciôn ternaria entre 
una norma. un suieto v un obietivo concordan­
te con la norma.
Efectivamente, la disciplina tiene en su base 
constitutiva la idea de relaciôn. La disciplina 
por si no tiene razôn de ser, siempre tiene en su 
contenido un acento propositivo. Estâ toda ella in- 
mersa en la consecuciôn de objetivos, hasta tal 
punto que en algunas acepciones sirve precisamen- 
te para designar ese contenido de objetivos (por 
ejemplo, disciplina como sinônimo de asignatura).
La consecuciôn de los objetivos a los que tien- 
de la relaciôn disciplinar necesita de unas vîas 
metodolôgicas, mâs o menos explicitas, para su lo- 
gro. Estas vîas no son otra cosa que las normas o 
las ôrdenes de una autoridad. Entendemos por norma 
cualquier tipo de aseveraciôn u orden que nos obli- 
ga a aceptar una conducta consecuente con ella.
Finalmente, es necesario alguien que establez- 
ca esa relaciôn. Es el sujeto de la disciplina, 
que sirve de nexo entre la norma y el objetivo. Es 
el que, aceptando la norma, decide la realizaciôn 
de la conducta consecuente para alcanzar el obje­
tivo previsto en la norma.
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Mâs adelante utilizaremos la distinciôn entre 
objetivo inmanente y transcendente. El objetivo in­
manente es la conducta que el sujeto realiza o que 
la norma pide que se realice en el acto discipli­
nar y el objetivo transcendente es la razôn final 
del porqué se realizan esas conductas.
Asî, escribir boy estas lîneas es el objetivo 
inmanente a que me obligan las normas de la Univer- 
sidad para conseguir un objetivo transcendente, 
que es mi perfeccionamiento intelectual.
Bien es verdad que entre el primer objetivo in­
manente y el ûltimo objetivo transcendente pueden 
darse multiples gradaciones de objetivos transcen- 
dentes (aprobar la tesis, mejorar el estatus pro- 
fesional, perfeccionamiento intelectual, cumpli­
miento de vocaciôn, misiôn ëtico religiosa, etc.).
La disciplina, como cualquier relaciôn terna­
ria, contiene très relaciones binarias (seis, con 
las inversiones), que son:
1) Relaciôn N-S (norma-sujeto)
2) Relaciôn N-F (norma objetivo)
3) Relaciôn S-F (sujeto-objetivo).
A.2 Subjetivamente, la disciplina es la decisiôn 
del sujeto de ajustarse a la norma.
Aquî centramos nuestro pensamiento sobre el ca- 
râcter subjetivo implîcito en el concepto discipli­
na. No hay disciplina, propiamente hablando, sin 
subjetividad. En ûltima instancia, la disciplina 
es la decisiôn del sujeto, decisiôn de ajustarse a 
unas normas para conseguir un objetivo, utilizando 
los términos normas y objetivo en su mâs amplio 
sentido, pues, a veces, no conseguir un objetivo 
puede ser el objetivo de la norma disciplinar.
Mas, si para que exista disciplina tiene que 
existir decisiôn intima y personal del sujeto, pa-
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ra la posibilidad de esa decisiôn tienen que dar­
se las condiciones plurales necesarias en toda 
elecciôn y la libertad de elegir.
La disciplina presupone, por tanto, una situa­
ciôn estimular compleja con alternativas de conduc­
tas diversas, desde el punto de vista objetivo y 
una libertad individual de decisiôn, desde el pun­
to de vista del sujeto.
A,3 La libertad es la ausencia de norma que res- 
trinja las capacidades o posibilidades del 
individuo.
Anteriormente hemos aludido a la necesidad de 
la libertad para que sea posible la disciplina.
Sin embargo, el término libertad es también un vo­
cablo difîcil de précisât y con innumerables posi­
bilidades definitorias. Hemos optado por una de 
ellas, que nos parece la mâs coraprensiva y adecua­
da, aûn a pesar de saber que no es posible un con- 
senso general. Entendemos, por lo tanto, que sôlo 
deben considerarse dentro de nuestras posibilida­
des de conducta, aquéllas que nos permiten reali- 
zar nuestras capacidades. Debemos de utilizar el 
término "capacidades" en su mâs amplio sentido, 
incluyendo no sôlo las actuales sino también las 
futuras y, desde luego, atendiendo tanto a las ca­
pacidades naturales como a las que conseguiraos o 
podemos conseguir hacer nuestras, con ayuda de la 
técnica y sus producciones.
Sentado lo anterior, la libertad aparece como 
una ausencia de norma que restrinja nuestras capa­
cidades reales actuales o que restrinja las posi­
bilidades de capacidades futuras. Tratar sobre po­
sibilidades del future es verdaderaraente difîcil 
de concretar en restricciones de conductas deter- 
minadas en muchos casos. De ahî que el término li-
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bertad aparezca rodeado de una indefiniciôn opera­
tive del mismo.
Saber si alguien es libre o no constituye una 
tarea tan difîcil como importante. Habremos de 
distinguir entre libertad subjetiva, también deno- 
minada libertad psicolégica (Bochelîski, 1979) y 
libertad objetiva o fîsica. Estimamos que el ter- 
cer tipo de libertad, la libertad polîtica a que 
hace referencia BocheAski, no es otra cosa que una 
libertad objetiva o fîsica, puesto que lo que pos­
tula este tipo de libertad es la ausencia de auto­
ridad deontolôgica en un determinado âmbito. Y la 
autoridad deontolôgica lo que hace es dar Ôrdenes, 
por lo que sôlo restringe el campo objetivo de mi 
conducta.
No dudamos de la importancia que tendrîa pro- 
fundizar en el tema de la libertad, pero por razo­
nes de nuestro trabajo nos limitaremos a dilucidar 
qué tipo de libertad es necesaria para la existen­
cia de la disciplina.
En primer lugar, es incuestionable que siendo 
la disciplina un proceso fundamentalmente deciso- 
rio, no cabe la existencia del mismo si el sujeto 
no posee libertad psicolôgica en tal grado que le 
permita decidir entre dos o varias alternativas.
La libertad fîsica es necesaria para la consu- 
maciôn de muchos de los fenômenos disciplinares, 
pero no es sustantiva de los mismos. Es decir, la 
disciplina como relaciôn entre sujeto-norma y ob­
jetivo, sôlo necesita la libertad psicolôgica pa­
ra darse. En cambio, para realizarse y consumarse 
necesitarâ también, en muchos casos, de la liber­
tad fîsica.
A.4 Sanciôn es la ausencia de gratificaciôn o la 
recepciôn de estîmulos aversivos.
De nuevo, en la definiciôn de otro concepto
35
importante para nuestro trabajo, nos inclinamos 
por una definiciôn desde la ôptica del sujeto. No 
pretendemos entrar en los efectos ambivalentes de 
la sanciôn, fundados en la vivencia del sujeto so­
bre la misma, sino en concretar lo que entendemos 
por sanciôn a la hora de formalizar nuestros con­
ceptos. Nos parece que définir la sanciôn como la 
ausencia de gratificaciôn es admisible desde la 
perspectiva del sujeto e incluso, en la vida coti- 
diana, asî se entienden no pocos castigos (dejar 
a un chico sin postre, no concéder un tîtulo aca- 
dêmico a un alumno que ha obtenido la calificaciôn 
de insuficiente, etc.). Creemos que la considera- 
ciôn de la sanciôn como recepciôn de estîmulos 
aversivos no necesita ninguna aclaraciôn, como no 
sea especificar que la no eliminaciôn de estîmulos 
aversivos tambiên debe ser lôgicamente incluîda en 
nuestro concepto de sanciôn.
Nos parece interesante hacer hincapié en la 
vivencia de la sanciôn, ya que présenta dos for­
mas fondamentales. En una, la sanciôn se expéri­
menta como algo necesario y el sujeto la acepta.
En la otra, la sanciôn se vive como injusta e ino­
pérante. Las reacciones ante la sanciôn y, desde 
luego, su hipotêtica èficacia estân întimamente 
ligadas a la interpretaciôn que elija el sujeto 
de cualquiera de las dos expuestas anteriormente 
o bien de la infinita gama de matices con que po­
demos ir de una a otra a través de la adecuaciôn 
de la sanciôn, sus grados, su incidencia, etc.
A. 5 Disciplina y sanciôn son compatibles.
Disciplina y sanciôn son dos conceptos unidos 
tradicionalmente. Nosotros estimamos que esta 
uniôn no es ni mâs ni menos que el exponente de un 
fracaso en los procesos de socializaciôn de los 
individuos.
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Socializar a un individuo, en su mâs amplio 
sentido, es acomodarlo a unas normas de muy diver­
ses grados y caracterîsticas, que sirven para la 
existencia de los diverses tipos de sociedades e 
instituciones. En general, no hay norma que no sea 
justificada por la sociedad en concrete que la im­
pone y ademâs se pretende que el sujeto, como in­
tégrante de esa sociedad, la haga suya, la acepte.
Sucede empero, las mâs de las veces, que la 
sociedad en cuestiôn o los encargados de hacerlo, 
no consiguen convencer al sujeto de que haga suyas 
unas determinadas normas. Entonces aparece la san­
ciôn como recurso para que el sujeto, al menos apa- 
rentemente, cumpla las normas, con lo cual la so­
ciedad no ve interrumpidas sus relaciones y estruc- 
turas.
En este ûltimo caso, cuando un sujeto acepta 
la norma, lo hace no para conseguir el objetivo so­
cial sino para no ser sancionado. Su objetivo 
transcendente no concuerda con la norma y por lo 
tanto, en esta disciplina, hay tan sôlo obedien­
cia a la norma.
Mas, puede ocurrir que el sujeto si desee ajus­
tarse a la norma pero no lo consiga, ya por falta 
de voluntad, ya por otras razones. En este caso el 
sujeto puede admitir como razonable el cumplimien­
to de una sanciôn (lo que no solemos aceptar es su 
grado) y considerarlo necesario para la vida so­
cial e, incluso, para su propio bien. En estas cir­
cunstancias, quizâ no frecuentes, la sanciôn no sô­
lo es compatible con la disciplina, sino que se 
constituye en un refuerzo de la relaciôn discipli­
nar .
Constitutivamente, la disciplina es ajena a la 
sanciôn tanto como la educaciôn al castigo. Lo que 
sucede es que es mâs elegante, por no entrar en
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juicios de valor, utilizar pretextos como disci­
plina y educaciôn cuando la conducta y/o las nor­
mas no tienen nada que ver con la disciplina ni 
con la educaciôn.
La sanciôn, por lo tanto, puede ser un refuer­
zo de la conducta disciplinada pero no su fundamen­
to, ni siquiera un element© constitutive de la mis­
ma, en general.
B .1 El sujeto S es disciplinado con la norma N ,
cuando S acepta en principio todo cuanto N re-
gula o comunica con relaciôn al objetivo F.
Efectivamente, a partir de los postulados A.1 
y A.2 podemos desarrollar el B.1. Conviene aclarar 
que el sujeto es disciplinado cuando acepta la nor­
ma N. Otra cosa es que pueda cumplirla o sepa ha­
cerlo adecuadamente. La disciplina, por lo tanto, 
es un estado de ânimo del sujeto S y por ello la 
conducta disciplinada sôlo serâ una exterioriza- 
ciôn de sus vivencias psîquicas. De ahî que tradi­
cionalmente se hayan querido inculcar estas viven­
cias por la vîa inversa, es decir a través de la 
realizaciôn de conductas disciplinadas. Un claro 
ejemplo de este sistema de inculcar la disciplina 
es el seguido mayoritariamente por todos los ejér- 
citos.
B.2 La norma N es una clase de formaciones idéa­
les .
De A.1 podemos deducir B.2, ya que la norma N 
aunque puede hacer referencia a sucesos reales y 
conductas determinadas no estâ, en verdad, consti- 
tuîda por estas realidades, sino por las proposi­
ciones que nos comunica sobre ellas y mâs aûn por 
la significaciôn que en esas proposiciones se co­
munica. Esto se denomina formaciones idéales, sien­
do las normas una clase de ellas.
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B.3 El objetivo F es la causa por la cual el si- 
jeto acepta o fechaza la norma.
Es también una consecuencia de los postuladts
A.1 y A.2. La decisidn del sujeto de ajustar su 
conducta a la norraa, la realiza o decide en fun 
ciôn del objetivo concordante con la norma. Si lo 
existiera objetivo F, la norma carecerîa de sen 
tido.
B.4 El objetivo F es un ente real o un ente de 
razôn.
Al desarrollar A.1 nos encontramos con que fl 
objetivo concordante con la norma puede ser, tar- 
to un ente real como un ente de raz6n. Sierapre eue 
el objetivo F sea una conducta o un hecho fisicc, 
lo consideraremos ente real. Cuando F sea una ccg- 
niciôn, lo consideraremos ente de razôn. Es posi- 
ble que cuando se conozcan los procesos cognitixos 
con suficiente profundidad, podamos considérât con­
ducta lo que se ha llamado "conducta encubierta'. 
Sin embargo, mientras no se puedan determinar y ob­
servât los procesos supuestamente fisiolôgicos s 
los que hoy se llama pensamiento (y es muy positle 
que esto no se consiga), habremos de admitir enti- 
dades de razôn que pueden ser el objetivo que per- 
siga una norma.
B.5 La norma es una clase de proposiciones cogni- 
tivas o una clase de ôrdenes.
Ya analizamos anteriormente (B.2) que la noima 
era una clase de formaciones idéales. Ahora bien, 
estas formaciones idéales que constituyen las ncr- 
mas pueden ser de dos clases: proposiciones cognl- 
tivas u ôrdeneS". Decimos que es una orden cuando 
conmina a la realizaciôn de alguna conducta. En 
caso contrario es una proposiciôn cognitiva. En
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las proposiciones cognitivas no se ordena nada, 
simplemente se enuncia algo y ese algo es una in- 
formaciôn o unos datos que el sujeto puede creer 
o no. Ante la proposiciôn el sujeto responde cono- 
ciendo y ante la orden, con una conducta. Bien es 
verdad que las proposiciones cognitivas pueden ser­
vir, y de hecho sirven, de base para la realiza­
ciôn de conductas, pero en si mismas no impllcan 
ni la realizaciôn ni la no realizaciôn de ninguna 
conducta.
B.6 El sujeto de la disciplina es un individuo 
consciente.
El centro de la relaciôn disciplinât estâ en 
el sujeto, él es el que la establece. Los postula- 
dos A.1 y A.2 necesitan contar con un sujeto como 
ser consciente, ya que sôlo el individuo conscien­
te puede establecer una relaciôn entre formaciones 
idéales y objetivos. Sôlo el individuo consciente 
puede estar de acuerdo o en desacuerdo con forma­
ciones idéales (las normas) mediante su decision.
B.7 La norma N ha de ser captable y comprensible 
para el sujeto S.
Si el sujeto de la disciplina es un individuo 
consciente (B.6), tanto la norma como el objetivo 
concordante con ella han de ser congruentes con el 
sujeto que las relaciona como sujeto consciente. 
Por lo tanto, la norma N ha de tener la cualidad 
de captable por parte del sujeto S y ademâs ha de 
ser comprendida por el mismo. Si no es comprend!- 
da, S no podrâ actuar como sujeto consciente y por 
lo tanto no habrâ relaciôn disciplinât. •
Aclaremos que nos estâmes refiriendo a que la 
norma N es captada y comprendida "como norma" por 
el sujeto S. Otra cosa es que el sujeto, ademâs de
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entendez que es una norma, entienda para quê sirve 
por quê tiene que cumplirla, etc. Condiciones to- 
das estas que si bien favorecen la disciplina no 
son condiciones "sine qua non" para su existencia.
B.8 La existencia y conocimiento por S de la nor­
ma N es previa a la disciplina.
No es posible la existencia del postulado A.1 
ni del A.2 si no existe la norma y si S no tiene 
conocimiento de ella. Ademâs, podemos repetir aquî 
los argumentos anteriormente expuestos (B.7), al 
tratar de là norma como captable y comprensible 
para el sujeto.
B .9 La norma N puede ser elaborada por el propio 
sujeto S o por otros.
Habiendo admitido anteriormente (B.8) que la 
existencia de la norma ha de ser previa a la dis­
ciplina, no hay ningûn inconveniente en pensai que 
S puede considérât una norma N, que êl mismo ha 
elaborado antes, en la relaciôn disciplinât.
Un punto conflictivo constituye el dilucidar 
si S puede elaborar la norma simultâneamente a la 
decisiôn, en el acto disciplinât. Si admitimos cpie 
sî, sin ninguna limitaciôn, podemos conduit que 
la conducta del sujeto es siempre disciplinada, 
pues cuando actûa en contra de alguna norma, siem­
pre actûa acorde con la norma-decisiôn que eligiô 
al ejecutar su conducta. Si nos negamos a admitir 
que S puede elaborar la norma simultâneamente a la 
decisiôn, negamos -aunque sea momentâneamente- la 
capacidad del sujeto S de decidir, de ser conscien­
te (de ser posible, por tanto, la relaciôn disci­
plinât) .
Lo anteriormente expuesto nos lleva a dos pre- 
cisiones:
il
1) La norma, si bien puede no llegar nunca a apli- 
carse e incluso puede ser creada para ser apli- 
cada una sola vez, es norma en tanto en cuanto 
se aplica en multiples ocasiones. Lo contrario 
es excepcional. Por lo tanto, es muy poco sos- 
tenible el admitir que la conducta del sujeto 
sierapre es disciplinada porque siempre actûa 
acorde con la norma decisiôn que eligiô al eje­
cutar su conducta.
2) Conviene distinguir entre conducta disciplina­
da y conducta congruente. La conducta proposi­
tiva del sujeto siempre es congruente con la 
propia decisiôn puntual que el individuo eli- 
ge al ejecutarla. Conducta disciplinada sôlo 
se da si la decisiôn del sujeto es congruente 
con la norma. Sôlo excepcionalmente podemos ad­
mitir conducta congruente por conducta disci­
plinada. Es posible iniciar conductas autodis- 
ciplinadas mediante una conducta congruente 
(mejor dicho un acto-conducta congruente) siem­
pre que la norma elaborada en esta decisiôn si- 
ga rigiendo sucesivas conductas.
B.10 La norma N puede ser lo que comunica una au- 
toridad F en un âmbito A .
Ya hicimos referencia en B.2 a que la norma es- 
tâ constituida por la significaciôn de una serie 
de proposiciones en las cuales se nos comunica al­
go. Ese algo hemos visto (B.5) que puede ser una 
clase de proposiciones cognitivas sin mâs o una 
clase de proposiciones en las que se nos comunican 
ôrdenes. En ambos casos, la norma puede ser comu- 
nicada por un sujeto determinado (guardia de trâ- 
fico, por ejemplo) o puede estar establecida ins- 
titucionalmente (Côdigo de la circulaciôn). Cuando 
es un sujeto el portador de la norma, le llamamos 
autoridad. Esta autoridad tiene potestad, como tal
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autoridad, para una serie de cosas. El conjunto de 
todas estas cosas sobre las cuales puede opinar o 
mandar la autoridad, lo denominamos âmbito de esa 
autoridad. Asî, por ejemplo; el âmbito de un filô- 
sofo eminente serâ el de las proposiciones propias 
de la filosofîa y el de un capitân las proposicio­
nes propias de la guerra y las ôrdenes que ha de 
dar a sus subordinados para la consecuciôn de la 
victoria en el combate.
B.11 La autoridad P es un individuo consciente.
Si la autoridad P ha de transmitir normas me­
diante una serie de formaciones idéales, ha de es­
tar capacitada para poder generar estas formacio­
nes idéales y por lo tanto ha de ser un ser cons­
ciente. Que también haya de ser un individuo, dé­
pende de si nos adscribimos o no a la tesis de He­
gel, de que el grupo posee el espîritu objetivo y 
que la conciencia de este grupo es suplida por la 
conciencia individual del dirigente del mismo.
Bochefiski (1979, p. 36 y ss.) ha hecho una de- 
tenida reflexiÔn sobre este tema y nosotros esti­
mâmes que ante la discusiôn filosôfica de si el 
portador de la autoridad puede ser o no un grupo, 
es mejor optar operativamente y considerar al por­
tador de la autoridad como un individuo consciente 
reservando la denominaciôn genérica de "norma" a 
cualquier tipo de formaciones idéales en que se 
comunique una proposiciôn o una orden, siempre que 
taies formaciones no sean expuestas por un repré­
sentante concrete.
B .12 Toda disciplina es real o de razôn.
En B.5 hemas definido toda norma como una cla­
se de proposiciones cognitivas o una clase de ôrde­
nes. En concordancia con ello podemos distinguir
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pues, dos tipos fondamentales de disciplina; real 
y de razôn. La disciplina real tiene lugar cuando 
la relaciôn que establece el sujeto es entre una 
orden y un objetivo concordante con esa orden. La 
disciplina de razôn acontece cuando la relaciôn 
que establece el sujeto es entre una proposiciôn 
y un objetivo cognitivo concordante con esa propo­
siciôn.
Evidentemente, pueden darse juntas la discipli­
na real y de razôn. Ello acontece siempre que las 
normas estén constituîdas por proposiciones cogni­
tivas y ôrdenes. Incluso, lo ideal es que toda or­
den lleve también una proposiciôn cognitiva, es de- 
cir que el sujeto no sôlo capte y comprenda la or­
den, sino que también la acepte como "verdadera". 
Por supuesto que una orden no es ni verdadera ni 
falsa, ante una orden sôlo cabe cumplirla o no cum­
plirla. Lo que queremos decir con que sea "verda­
dera" es que la proposiciôn cognitiva en la cual 
se apoya, es decir el fundamento de por qué se da, 
sea correcte y que el sujeto lo admita asî.
B.13 La disciplina puede ser autodisciplina cuan­
do la norma haya sido elaborada por el pro­
pio sujeto para si solo.
En B.9 hemos especificado que la norma puede 
ser elaborada por el propio sujeto o por otros. 
Cuando la norma es elaborada por el propio sujeto 
tenemos la autodisciplina. Puede ocurrir que el 
sujeto élaboré la norma para un grupo y después 
haya de sujetarse a esa norma como miembro del 
grupo. En este caso no hay autodisciplina. La ba­
se para distinguirla es eminentemente operativa. 
Cuando el sujeto élabora la norma y ademâs es la 
ûnica autoridad portadora de esa norma y el ûnico 
sujeto de esa norma, es cuando se da la autodisci­
plina.
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B.14 La libertad absoluta no existe.
En el postulado A. 3 hemos definido la libertad 
como la ausencia de norma que restrinja las capa- 
cidades o posibilidades del individuo.
No parece dificil admitir que la libertad fl- 
sica absoluta es imposible. Mâs aûn, nuestra li­
bertad fîsica estâ enormemente limitada aunque sô­
lo fuera por la impenetrabilidad de los cuerpos. 
Exactamente en este mismo lugar donde yo ahora es- 
toy sentado es fîsicamente imposible que se siente 
otro, salvo que al usar su libertad para sentarse 
anule la mîa expulsândome.
El problema mâs espinoso nos lo présenta la 
libertad psicolôgica. En principle hemos conside- 
rado imprescindible la existencia de libertad psi­
colôgica para que pudiera darse la relaciôn disci- 
plinar. Pero ies el hombre libre para decidir?, 
ipuede pensar libremente?. Por desgracia tampoco 
tenemos todo el margen de libertad psicolôgica que 
nos creemos. Desde que nacemos empezamos a sufrir 
recortes en nuestra libertad psicolôgica. El que 
nos ensefien una u otra lengua, el que recibamos 
una u otra formaciôn, el que seamos pobres o ricos 
y toda una indefinida serie de circunstancias van 
condicionando nuestro pensamiento. Hay cientos de 
ejemplos e investigaciones que lo confirman.
Es curioso el hecho de que no sabemos desarro­
llar nuestra libertad psicolôgica sin recortarla. 
Todo proceso de educaciôn y de formaciôn no es 
otra cosa que un recorte y encauzamiento de nues­
tra libertad. Y, paradôjicamente, si no nos recor- 
tan no crecemos. El hombre es como la vid, que pa­
ra que crezca y dé frutos ha de ser forzosamente 
podado en su libertad. El cômo sea podado y quiên 
dirige la poda es otro asunto.
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B. 15 Si S estâ sometido a la disciplina de P en 
el âmbito A, es posible que P esté sometido 
a la disciplina de S en otro âmbito distin- 
to de A .
La relaciôn sujeto de la disciplina portador 
de la norma, no es en general asimétrica.
Efectivamente, el soldado estâ sometido a la 
disciplina del capitân en el âmbito de las ôrdenes 
militares, pero el capitân puede estar sometido a 
la disciplina del soldado en el âmbito de la medi- 
cina, si por ejemplo el soldado es médico e inter- 
viene al capitân de una ûlcera de duodeno.
Los ciudadanos estân bajo la disciplina de los 
oficiales del Ejército en el âmbito de la defensa 
armada del Estado y los oficiales del Ejército es­
tân bajo la disciplina de los ciudadanos en el âm­
bito de las decisiones polîticas,
B . 16 Si S estâ sometido a la disciplina de P en
el âmbito A, es imposible que P esté someti­
do a la disciplina de S en el mismo âmbito.
La relaciôn sujeto de la disciplina portador 
de la norma es asimétrica en el mismo âmbito.
Efectivamente, el soldado no puede estar bajo 
la disciplina del capitân en el âmbito de las ôr­
denes militares y el capitân estar bajo la disci­
plina del soldado en ese mismo âmbito y tiempo.
Lo que sî puede ocurrir es que los âmbitos 
cambien con el tiempo. Hoy S se somete a P para 
sufrir una operaciôn de corazôn y pasado un tiem­
po, P se somete a S para sufrir también una inter- 
venciôn de corazôn. Cosa posible si S y P son dos 
cirujanos especialistas en esa vîscera.
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B .17 Si S estâ sometido a la disciplina de P ei 
el âmbito A y X estâ sometido a la discip.i- 
na de S en el mismo âmbito, también X debt 
estar sometido a la disciplina de P en esi 
âmbito.
La relaciôn sujeto de la disciplina-portado* 
de la norma es transitiva cuando se trata del ms- 
mo e idéntico âmbito.
Efectivamente, si el soldado estâ sometido t 
la disciplina del sargento en el âmbito de las *r- 
denes militares y el sargento a la del capitân m  
ese mismo âmbito, resultarâ que también, en ese 
âmbito, el soldado estarâ sometido a la discipl - 
na del capitân.
A veces este sencillo esquema no se tiene ei 
cuenta y se argumenta desobedecer una orden o nir- 
ma superior por obediencia a una orden o norma n- 
termedia.
B .18 En toda norma siempre hay, al menos, una lu- 
toridad représentante de la misma.
En B.10 especificâbamos que la norma N pued* 
ser lo que comunica una autoridad P en un âmbiti A 
y en B.11 que la autoridad P ha de ser un indiv.- 
duo consciente.
En esos puntos ya planteamos el tema de si il 
grupo podîa ser o no una autoridad y acordamos a 
denominaciôn genérica de norma para cualquier t.po 
de formaciones idéales en que se comunique una ?ro- 
posiciôn o una orden, siempre que taies formacii- 
nes no sean expuestas por un représentante conce- 
to.
Pues bien,_ en este tipo genérico de normas los 
encontramos con que siempre hay una autoridad n- 
presentante de las mismas. Es aquella que la ha
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promulgado o la que représenta al grupo o institu- 
ciôn que la ha elaborado. No existe ninguna norma 
de tipo general que no haya sido elaborada en £un- 
ciôn de unos intereses grupales y no existen inte- 
reses grupales si no estâ el grupo organizado y 
tiene una o unas personas fîsicas que representen 
y defiendan los intereses de ese grupo.
B.19 En la disciplina, el représentante de la nor­
ma puede ser el propio sujeto.
En el punto anterior hemos sefialado la exis­
tencia de, al menos, un représentante de la norma.
îQué sucede con las normas morales?. Este ti­
po de normas muchas veces ni, estân escritas ni han 
sido elaboradas por grupos concretos. Son, por asî 
decirlo, una decantaciôn de los procesos de socia- 
lizaciôn.
En principle estas normas son reelaboradas im- 
plîcitamente por cada generaciôn, en funciôn de 
las estructuras sociales, muchas de ellas informa- 
les. En este caso el représentante de la norma es 
el propio sujeto socializado. Hasta tal punto esto 
es asî, que Freud llegô a définir una instancia de 
la personalidad para este cometido: el super-ego.
Conviene también matizar que el représentante 
de la norma puede no estar -y de hecho no lo estâ 
la mayorîa de las veces- fîsicamente présenté. 
Cuando hacemos la declaracién de la renta no tene­
mos, por fortuna, delante de nosotros al inspector 
de Hacienda. Y decimos por fortuna, para él, por­
que ya no necesitarîamos buscar ningûn "chivo ex- 
piatorio" de nuestros menguados ingresos y altos 
impuestos.
Por supuesto, cuando se trata de la autodisci­
plina es évidente que el représentante de la norma 
es el propio sujeto.
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B.20 No existe ninguna autoridad représentante 
de todas las normas.
Si existiera, tendrîamos que admitir que séria 
un sujeto no sometido a ninguna norma, lo que irla 
en contra de B.14.
Ademâs, la experiericia nos confirma esta ase- 
veraciôn. Sôlo un ser no humano e infinito (Dios) 
puede ser una autoridad représentante de todas las 
normas, pero su estudio cae fuera de nuestros pro- 
pôsitos actuales.
B.21 En la disciplina de razôn, la norma es una 
clase de proposiciones y él objetivo un en­
te de razôn.
En B.5 aclaramos que toda norma es una clase 
de proposiciones cognitivas o una clase de ôrde­
nes. En concordancia con ello especificaraos en B. 
12 que^la disciplina puede ser de razôn o real.
Por lo tanto, si en la disciplina de tazôn la nor­
ma es una clase de proposiciones cognitivas y se- 
gûn A.1, el objetivo ha de ser concordante con la 
norma, résulta que este objetivo ha de ser un en­
te de razôn, pues de otra manera no séria concor­
dante con la norma.
B .22 En la disciplina real, la norma es una cla­
se de ôrdenes y el objetivo un ente real.
Si, segûn B.12, en la disciplina real la nor­
ma ha de ser una clase de ôrdenes, résulta que el 
objetivo de la disciplina real ha de ser una con­
ducta y por lo tanto un ente real, pues si no fue­
ra asî el objetivo no serîa concordante con la 
norma.(A.1)
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B.23 Es condiciôn necesaria para la disciplina de 
razôn, el que el sujeto reconozca la compe- 
tencia y veracidad de la norma o de su re­
présentante .
De acuerdo con B.7 la norma N ha de ser capta­
ble y comprensible para el sujeto. Segûn B.18 en 
toda norma siempre hay, al menos, una autoridad 
représentante de la misma.
Si el sujeto no reconoce la competencia y ve­
racidad de la norma o de su représentante en la 
disciplina de razôn, résulta que no admite la pro­
posiciôn cognitiva como tal (B.21) y por lo tanto 
no existe tal norma. Al no existir la norma no 
puede establecerse la relaciôn disciplinar (A.1).
Que el sujeto reconozca la competencia y vera­
cidad de la norma o de su représentante es condi­
ciôn necesaria para la disciplina de razôn, pero
no es suficiente. El sujeto, en uso de su liber­
tad, puede no aceptar la proposiciôn cognitiva.
B .24 La disciplina de razôn puede estar fundada
en Una intuiciôn directa o en una deducciôn.
Hemos establecido (B.23) como condiciôn nece­
saria para la disciplina de razôn, el que el suje­
to reconozca la competencia y veracidad de la nor­
ma o de su représentante. Y el sujeto puede reali- 
zar este reconocimiento mediante una intuiciôn di­
recta o mediante una deducciôn.
Cabe, sin embargo, pensar que el sujeto reco­
nozca la competencia y veracidad de la norma o de 
su représentante sin razonar. En este caso su re­
conocimiento serâ infundado y por lo tanto irra- 
cional.
Desde el punto de vista de nuestro trabajo es 
igual que el sujeto obre racional o irracionalmen-
te en este reconocimiento. Si él lo acepta, cons­
ciente o inconscientemente, se podrâ establecer 
la relaciôn disciplinar.
Maticemos, no obstante, nuestra opiniôn de 
que debe rechazarse toda relaciôn disciplinar que 
no esté fundada racionalmente.
B .25 Las conclusiones que sirven para fundamentar 
la disciplina de razôn son siempre inducti- 
vas y, por lo tanto, no son infalibles.
Efectivamente, tanto la intuiciôn directa co­
mo la deducciôn a que hemos hecho referencia en 
B.24, se sustentan siempre en la experiencia del 
sujeto y por ende son en el fondo conclusiones in- 
ductivas y por lo tanto no infalibles.
Si, por ejemplo, creemos en la proposiciôn que 
sobre una enfermedad nos ha comunicado un médico, 
lo hacemos porque deducimos de sus estudios y ex­
periencia como clînico ese saber. Hemos admitido 
esa deducciôn porque en nuestra experiencia hemos 
conocido a muchos médicos y hemos comprobado que 
suelen ser acertadas sus opiniones sobre las en- 
fermedades, pero no lo hemos podido comprobar en 
"todos los médicos sobre esa enfermedad". Hemos 
reconocido, pues, la competencia y veracidad del 
"représentante de la norma" mediante una conclu- 
siôn basada en la inducciôn.
B.26 La disciplina real tiene fundamento sôlo si 
la creencia en la necesidad de su aceptaciÔn 
estâ fundamentada.
Ya hemos visto que en la disciplina real la 
norma es una clase de ôrdenes (B.12 y B.22) y co­
mo taies ôrdenes,se cumplen o no se cumplen. Por
A.2 sabemos que la disciplina es la decisiôn del 
sujeto de ajustarse a la norma. Esta decisiôn pue-
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de tener fundamento o no. El fundamento le vendrâ 
dado por la creencia del sujeto en la necesidad de 
aceptar la norma. Esta creencia es la que debe de 
ser fundada. La creencia en una proposiciôn cogni­
tiva, por lo tanto, puede fundamentarse mediante 
una intuiciôn directa o mediante una deducciôn. 
Damos por repetidos aquî nuestros razonamientos en 
B.24 y B.25 sobre la fundamentaciôn.
B .27 La disciplina real puede ser una disciplina 
impuesta o solidaria.
En B.12 expusimos que la disciplina real tiene 
lugar cuando la relaciôn que establece el sujeto 
es entre una orden y un objetivo concordante con 
esa orden. En B.22 vimos que este objetivo era un 
ente real (conducta). En B.26 hemos establecido 
que la disciplina real tiene fundamento,si la cre­
encia en la necesidad de su aceptaciôn estâ funda­
mentada .
Una cosa es que la disciplina real esté funda­
mentada y otra cosa que la conducta que realiza el 
sujeto sea aceptada por él. Dicho de otro modo, si 
el sujeto fuera el représentante de la norma, i s e  
habrîa impuesto esa concreta conducta?. Si la res- 
puesta es afirmativa tenemos la disciplina real 
solidaria, en caso contrario, la disciplina real 
impuesta.
B .28 En la disciplina real impuesta, el objetivo 
inmanente de la norma y el del sujeto son 
distintos.
Ya definimos al comentar el postulado A.1, co­
mo objetivos inmanentes,la conducta que el sujeto 
realiza o la que la norma pide que realice, en el 
acto disciplinar y como objetivo transcendente la 
razôn final de estas conductas.
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En la disciplina real impuesta el objetivo in­
manente de la norma y el del sujeto son distintos, 
pero el objetivo transcendente de ambos puede coin- 
cidir.
En algunos supuestos pUede parecer que se ha- 
bla de relaciones en las cuales los objetivos 
transcendentes son distintos. Por ejemplo, si ha- 
blamos de disciplina tributaria, parece como que 
el objetivo inmanente del contribuyente es pagar 
la cantidad del tribute y el objetivo transcenden­
te no ser multado. Sin embargo , el verdadero ob­
jetivo transcendente es posibilitar la vida en so- 
ciedad. Si bien pudiera ocurrir que el sujeto no 
considéré correcta la cuantîa de la tributaciôn, 
pero en este caso es en el objetivo inmanente 
(cantidad a tributar) donde no se coincide.
También pudiera ocurrir que el sujeto estima- 
se que una organizaciôn social donde hay que cola- 
borar todos no es deseable para él. En este supues­
to no coinciden los objetivos transcendentes de la 
norma y el sujeto. Nos encontramos con una subes- 
pecie de disciplina real impuesta que podrîamos 
calificar de tirSnica para el sujeto que la sufre. 
En este supuesto especial entra a formar parte del 
sujeto, con un peso especîfico, la vivencia de la 
posible sancién.
B.29 En la disciplina real solidaria, los objeti­
vos inmanente y transcendente de la norma y 
del sujeto son idénticos.
ütépicamente éste serîa el ideal de discipli­
na. En realidad, casi todas las recomendaciones 
de los investigadores y teôricos de la direcciôn 
de personal tienden a conseguir una disciplina mâs 
eficaz, miniraizando las distancias entre los obje­
tivos de las normas (inmanente y transcendente) y 
los correspondientes objetivos del sujeto.
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B.30 La sanciôn en la disciplina de razôn es la 
ausencia de gratificaciôn cognoscitiva.
Cuando la decisiôn del sujeto no se ajusta a 
la norma (A.2) en la disciplina de razôn, no cabe 
esperar otro tipo de consecuencias que una ausen­
cia de conocimiento.
Es muy hipotético el anâlisis de las vivencias 
del sujeto ante esta ausencia. Segûn A.4 se produ­
ce una sanciôn, pero una sanciôn muy "sui generis" 
ya que probablemente el sujeto no la vivencia como 
tal en muchos casos.
Es posible que un no conocer pueda acarrear 
otro tipo de consecuencias derivadas para el suje­
to, pero ello serâ por no adaptar su conducta a 
otras normas que posiblemente se hubieran podido 
derivar de aceptar la proposiciôn cognitiva.
B.31 La sanciôn en la disciplina real es una au­
sencia de gratificaciôn o la recepciôn de 
estimulos aversivos.
En este caso la sanciôn, si se produce, puede 
ser tanto la ausencia de gratificaciôn como la re­
cepciôn de estimulos aversivos, ya que al tratarse 
de conducta real es posible obtener como resultado 
toda la amplia gama de sanciones que esbozamos en
A.4.
Conviene matizar aquî que la sanciôn no es con­
secuencia inmediata de una conducta no disciplina­
da. Puede el sujeto no realizar un acto discipli­
nar y quedarse sin sanciôn. Basta con que la auto­
ridad représentante de la norma en cuestiôn no 
ejerza su poder sancionador. Se puede argumentar 
que el sujeto siempre tendrâ la sensaciôn de cul­
pa, pero este argumente es muchas veces hipotéti­
co, dado que depende de cômo vivencie el sujeto su 
conducta, de la formaciôn que haya recibido y de
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numerosas variables situacionales, ademâs de los 
mecanismos de defensa del sujeto para conseguir la 
congruencia entre su conducta y su autoconcepto, 
como veremos después en el punto correspondiente 
cuando analicemos el autoconcepto.
B.32 Un représentante de la norma no tiene funda­
mento en cualquiera de los siguientes casos:
a) Cuando su representacién con relaciôn al 
sujeto S es infundada.
b) Cuando su nivel de representaciôn, en re­
laciôn con el sujeto S, es infundado.
c) Cuando el objetivo que prétende estâ fue­
ra de la norma.
d) Cuando actûa de forma no consciente.
e) Cuando no usa su nivel de representaciôn, 
debiendo hacerlo.
f) Cuando no respeta la norma.
g) Cuando al sujeto no le afecta la norma 
que se le aplica.
Ya que:
a) Puede ser un représentante de la norma, pero no 
es un représentante de la misma para el sujeto 
S.
b) Puede ser un représentante de la norma, pero su 
nivel de representaciôn no abarca al sujeto S.
c) En este caso el objetivo no pertenece a la nor­
ma y por lo tanto no actûa como représentante 
de la misma.
d) Como représentante de la norma actûa como auto­
ridad y segûn B.11, la autoridad es un indivi­
duo consciente. Si actûa no conscientemente, su 
actuaciôn no es una actuaciôn de la autoridad
y por lo tanto no actûa como représentante de 
la norma.
e) En este supuesto no ejerce su representaciôn y 
por ello no es représentante de la norma en es-
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ta situaciôn.
f) La representaciôn le viene dada por la propia 
norma. Si no respeta la norma estâ invalidando, 
en la misma medida, su representaciôn.
g) Puede ser un représentante de la norma, pero si 
el sujeto no tiene que estar sometido a esa nor­
ma, carece de autoridad para ese sujeto en esa 
norma.
4.- VALIDACION
Una vez formalizada nuestra concepciôn de la 
disciplina, la sometereraos a validaciôn, viendo si 
son congruentes con ella otras formulaciones que 
sobre este concepto se han realizado.
Fundamentalmente, hay cuatro âmbitos en los 
que se han realizado formulaciones de la discipli­
na: militar, pedagôgico, psicolôgico y laboral.Ha 
tiempo, también tuvo su importancia el eclesiâsti- 
co (sobre todo con las Ordenes Religiosas).
No creemos sea posible traer a colaciôn todas 
las formulaciones que sobre la disciplina se han 
hecho para corapararlas con la nuestra, entre otras 
razones, porque el solo hecho de estudiar, por 
ejemplo, las "ordenanzas" o équivalente, de todos 
los ejércitos serîa tarea imposible para un solo 
investigador. Tampoco lo creemos necesario, por­
que asî como el arte de la guerra ("la doctrina") 
es muy parecido para los militares de todos los 
ejércitos, también lo es su concepciôn de la dis­
ciplina. Nos adelantamos a matizar que "parecido" 
dista de ser idéntico.
En el âmbito pedagôgico, quizâ pueda aparecer 
una mayor dispersiôn. Pero si bien hay mayor dis­
persion en el tipo de disciplina que se debe apli- 
car, andaremos en apuros si hemos de decir qué ti-
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po de dispersiôn hay en la conceptualizaciôn de la 
disciplina segûn los distintos sistemas pedagôgi- 
cos, ya que, por lo general, no explicitan sus con- 
ceptos disciplinares y casi siempre son una serie 
de recomendaciones o normas derivadas de una o unas 
concepciones filosôfico-pedagôgicas que también, 
muchas veces, hay que inferir.
El que hayamos eliminado la disciplina ecle- 
siâstica, por no tener actualmente incidencia no- 
toria en la poblaciôn, no puede servir de pretex- 
to para eliminar este campo. Los postulados reli- 
giosos han tenido tal influencia en el mundo occi­
dental, que una monografîa sobre esta cuestiôn nos 
parece que serîa muy interesante e histôricamente 
esclarecedora de la evoluciôn de nuestro concepto.
Someter a validaciôn nuestra formalizaciôn de 
la disciplina con lo que han dicho los psicôlogos 
sobre la misma, va a s ^t tarea fâcil, sencillamen- 
te porque los psicôlogos apenas han tratado este 
tema. îEs que acaso no existe el fenômeno discipli­
nât?. Sî, pero no entraba en la concepciôn conduc- 
tista y neoconductista que mayoritariamente ha pre- 
valecido en la psicologîa cientîfica. Esperemos 
que los nuevos enfoques de la psicologîa cognitiva, 
de la psicologîa de la intervenciôn, etc. lo desa- 
rrollen.
Quizâ en el mundo laboral, por su propia dinâ- 
mica, es donde mejor pueden analizarse los fenôme- 
nos disciplinares générales de la poblaciôn. Lo 
que sucede es que los matices politicos y la difi- 
cultad de investigar en esta realidad constituyen 
un fuerte "handicap".
4.1 Validaciôn ccTn las concepciones militares de la 
disciplina.
Nos encontramos con que las concepciones mi-
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litares de la disciplina, al concretarse, no ofre- 
cen un panorama ûnico sino dispar. Muchas de sus 
publicaciones son fundamentalmente "arengas" por 
lo que, casi mâs que desde el punto de vista de la 
disciplina, habrîa que estudiarlas bajo otros en­
foques.
En esta situaciôn caben dos posibilidades:
a) Estudiar a los autores militares mâs repre­
sentatives en sus opiniones sobre el fenûme- 
no disciplinar y comparar sus tesis con las 
nuestras.
b) Estudiar la interpretaciôn que sobre la dis­
ciplina den institucionalmente los militares 
y compararla con nuestra formalizaciôn teôri- 
ca.
Por supuesto, la segunda posibilidad es mejor 
que la primera, ya que nos ahorra el problema de 
dispersâmes y ademâs, la siempre subjetiva selec- 
ciôn de autores. Sôlo hace falta que exista una 
interpretaciôn institucional de la disciplina.
Desde el punto de vista teôrico, esa interpre­
taciôn existe. Nos estâmes refiriendo a las Reales 
Ordenanzas, aprobadas por Ley 85/1978 y que cons­
tituyen la régla moral de la Instituciôn Militar.
Entremos, pues, en su anâlisis. Aclaremos que 
sôlo analizaremos si nuestra ya repetida formali­
zaciôn teôrica es congruente con lo que taies Or­
denanzas expresan. Cualquier otra intenciôn u ob­
jetivo, es, ahora, ajeno.
Nuestro postulado A.1, "La disciplina es una 
relaciôn ternaria entre una norma, un sujeto y un 
objetivo concordante con la norma", estâ refleja- 
do numerosas veces a lo largo del texto que comen- 
tamos y disposiciones complementarias del mismo.
Asî, puede hacerse coincidir con:
"Todo militar,/de acuerdo con el artîculo 26 de las 
sujeto norma
Reales Ordenanzas, tiene la obligaciôn de conocer
y cumplir sus preceptos,/para adecuar su comporta-
objetivo con-
miento individual a las necesidades de la Institu- 
cordante con la norma
ciôn Militar"/(Orden 114/44005/81. D.O.E. n*244
aflo 1981).
También esta frase es congruente con nuestro 
punto B.7 (ha de conocer la norma) y con el B.12 
(pues el conocer es disciplina de razôn, mientras 
el cumplir hace referencia a la disciplina real).
Que las Ordenanzas constituyen una norma y que 
esta norma es una clase de formaciones idéales 
(B.2) parece obvio, segûn su artîculo uno "Estas 
Reales Ordenanzas constituyen la régla moral de la 
Instituciôn Militar y ...." y el artîculo veinti- 
trés "Los espafioles tienen el derecho y el deber 
de defender a Espaha ..."
Nuestro postulado A.2, "Subjetivamente, la dis­
ciplina es la decisiôn del sujeto de ajustarse a 
la norma", implica que la disciplina es una deci­
siôn y por lo tanto con responsabilidad personal 
por esa decisiôn, que el sujeto es libre de hacer 
o no. Concuerda exactamente con el artîculo cien- 
to treinta y cuatro de las Ordenanzas: "Cuando las 
ôrdenes entraflen la ejecuciôn de actos que mani- 
fiestamente sean contraries a las leyes y usos de 
la guerra o constituyan delito, en particular con­
tra la Constituciôn, ningûn militar estarâ obliga- 
do a obedecerlas; en todo caso asumirâ la grave 
responsabilidad de su acciôn u omisiôn." (El sub- 
rayado es nuestro),
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El postulado A.3 de nuestra elaboraciôn teôri­
ca, "La libertad es la ausencia de norma que res­
trinja las capacidades o posibilidades del indivi­
duo", concuerda con la "filosofîa" de las Ordenan­
zas, segûn se desprende de varios de sus artîculos 
y especialmente del ciento setenta y siete: "Todo 
militar tiene derecho a la libertad de pensamien­
to, de conciencia y de religiôn, que incluye su ma- 
nifestaciôn individual o colectiva, tanto en pûbli- 
co como en privado, sin otras limitaciones que las 
legalmente impuestas por razones de disciplina o 
seguridad".
Para los postulados A.4 y A.5 podemos citar el 
artîculo ciento noventa y ocho, "Los delitos y fal- 
tas cometidos por militares, asî como las conduc­
tas deshonrosas o indignas, se corregirân o juzga- 
rân con arreglo a lo dispuesto en el Côdigo de Jus- 
ticia Militar y demâs Leyes Pénales, segûn procé­
da". Que esto concuerda con nuestro postulado A.5, 
"Disciplina y sanciôn son compatibles", es éviden­
te, pero, mâs aûn, parece indicar no sôlo su com- 
patibilidad sino su complementariedad. Mas no es 
asî, porque se admite la disciplina como tal sin 
necesidad de sanciôn, al menos sin sanciôn exter­
na. Asî, el artîculo setenta y dos dice: "El ofi- 
cial cuyo propio honor y espîritu no le estimulen 
a obrar siempre bien, vale muy poco para el servi- 
cio ...."
La sanciôn como ausencia de gratificaciôn(A.4) 
la contempla el artîculo doscientos quince, "El 
militar, siempre que reûna las condiciones de ap- 
titud elegidas, podrâ ser ascendido...." Y el Cô­
digo de Justicia Militar desarrolla este "podrâ" 
al contemplar las causas de postergaciôn.
Recordemos que estamos viendo si concuerdan 
nuestras tesis teôricas sobre la disciplina con
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lo que opina la Instituciôn Militar formalmente.
Ya hemos visto que nuestros postulados concuerdan 
y, por lo tanto, el desarrollo de los mismos tam­
bién ha de concordat salvo error en nuestro razo- 
namiento lôgico o incongruencias en las Ordenan­
zas .
Hemos repasado uno a uno los doscientos vein- 
ticuatro artîculos de las Ordenanzas y no hemos 
encontrado ninguna incongruencia entre los mismos 
y nuestras tesis teôricas sobre la disciplina. 
Terminât de transcribirlos todos aquî y continuât 
el anâlisis realizado anteriormente, requerirîa 
una "disciplina" en el lector que preferimos no 
exigir. No obstante, tal comparaciôn se puede ha­
cer siempre que se créa oportuno, ya que las Orde­
nanzas aquî comentadas estân en el B.O.E. del 12- 
1-1979.
Antes de finalizar este punto debemos resaltar 
que no hemos analirado sôlô un texto legal. Las Or­
denanzas Militares comentadas son un corapendio de 
disciplina militar, realizado por 19 especialistas 
(Comisiôn interejércitos) que fueron especialmente 
elegidos para su redacciôn, si bien por la finali- 
dad del trabajo, éste tuvo que ser aprobado por 
las Cortes y convertido en Ley. Gracias a ello no 
hemos tenido que escudriftar, para validar ahora 
nuestras ideas, el pensamiento sobre la discipli­
na de otros escritos y escritores militares. No 
obstante, realizar una monografîa sobre este tra­
bajo es algo apasionante que también estamos desa- 
rrollando, aunque no sabemos cuândo ni cômo podrâ 
publicarse.
Terminemosjeste apartado analizando, a tîtulo 
de ejemplo, algunas concepciones no instituciona- 
les pero relevantes. Asî, Max Weber (1969, p.8 8)
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dice: "la disciplina militar es la fuente de la 
disciplina en general y ha sido modelo ideal tan­
to para las antiguas plantaciones romanas como pa­
ra las empresas industriales modernas". De ahî que 
nosotros hayamos empezado a validar nuestro con­
cepto por el âmbito militar. Lo que llamamos dis­
ciplina real viene a coincidir con la disciplina 
de Weber, para el cual êsta consistîa fundamental­
mente en la ejecuciôn de una orden recibida, de 
forma racional, metôdica, précisa y .susceptible 
de uniformidad.
Ante la falta de una definiciôn satisfactoria 
de disciplina, Almirante (1869) se llegô a cues- 
tionar el que la disciplina fuera definible.
Vigôn (1949; p.80) cita la obra titulada "Dis- 
curso sobre la forma de reducir la disciplina mi­
litar a mejor y antiguo estado" de Sancho de Lon- 
doflo, de 1568, en la que se atribuye el fundamen­
to de la disciplina a la relaciôn humanîstica en­
tre los que mandan y los que obedecen. 
norma sujeto
Rattenbach (1972, p.87) deduce de los factu­
res que Max Weber determinara para materializar y 
hacer visible la disciplina, que "ella se basa
fundamentalmente en acciones (u omisiones de ës-
objetivos in-
tas) y en actitudes y motivaciones de orden psico- 
manentes
lôgico, todas las cuales determinan la naturaleza
de las relaciones que median entre gobernantes y
norma
gobernados, dominantes y dominados, jefes y subal- 
sujeto norma sujeto norma su-
ternos, directores y empleados de los diferentes 
jeto norma sujeto
sistemas (politicos, econôraicos, jurîdicos, reli-
giosos y militares) que existen en la sociedad a
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los fines de su seguridad y bienestar". 
objetivos transcendentes
4.2 Validaciôn en otros âmbitos.
Jaspers (1963, p.228) define la disciplina in­
terna como "conciencia de un orden al que me some- 
to", que puede ser explicada con nuestro postula­
do A.I. Para ello expresemos la definiciôn dada, 
asî: "yo tengo conciencia de un orden y yo me so- 
meto a ese orden". Veamos ahora su coincidéncia:
A.1 La disciplina es una relaciôn ternaria entre
una norma, un sujeto y un objetivo concor- 
conciegcia de yo me someto a
dante con la norma, 
ese orden
A.2 Subjetivamente, la disciplina es la decisiôn
yo me
del sujeto de ajustarse a la norma. 
someto a ese orden
La disciplina interna que define asî Jaspers 
coincide con lo que nosotros hemos llamado disci­
plina de razôn.
B.21 En la disciplina de razôn, la norma es una
conciencia
clase de proposiciones y el objetivo un en- 
de un orden me someto a ese
te de razôn.
orden (es decir, acepto las proposiciones
cognitivas que constituyen ese orden)
El someterse a ese "orden" puede significar 
"a posteriori" determinadas conductas. En este ca­
so, el sujeto al hacer suyo el orden actûa como si 
la norma hubiese sido elaborada por él (en el fon­
do asî es, ya que toda norma introyectada se asume 
como propia), con lo que nos encontramos con la 
autodisciplina definida en B.13.
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Esteve Zarazaga (1977, p.64) define la disci­
plina externa como "conciencia de la existencia de 
una reglamentaciôn social a la que estoy soraetido" 
que, como de nuevo podemos ver, se ajusta a:
A.1 La disciplina es una relaciôn ternaria entre
regla-
una norma, un sujeto y un objetivo concor- 
mentaciog so- estoy sometido (a la regla-
dante con la norma, 
méncacï^n social)
Esta disciplina externa coincide con nuestra 
disciplina real.
B.22 En la disciplina real, la norma es una cla-
reglamentacion
se de 6rdenes y el objetivo un ente real, 
social estoy sometido (es decir, mi
conducts ha de ajustarse a 
esa reglamentaciôn)
Tanto en la definiciôn de Jaspers como en la 
de Esteve Zarazaga se utiliza la expresidn "con­
ciencia de" lo que viene a confirmer nuestros pos- 
tulados: "la existencia y conocimiento por S de la 
norma es previa a la disciplina" (B.8 ) y "el suje­
to de la disciplina es un individuo consciente" 
(B.6 ).
Que la disciplina sea subjetivamente la deci- 
siôn del sujeto de ajustarse a la norma, lo cual 
significa decisidn y renuncia como hemos visto al 
discutir el postulado A.2, nos lo confirma tambiên 
Parsons(1966, p.77) "de ahî que, respecte de la 
orientaciôn expresiva, tanto los modos instrumen­
tales como morales de la orientaciôn impongan re- 
nunciaciones o disciplina".
Secord y Backman (1976, pp.488-490) utilizan 
el concept© de disciplina haciendo referencia a 
los trabajos de Hoffman y Saltztein, que proponen
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en un estudio sobre los efectos de la disciplina 
paterna, la sigùiente clasificaciôn de técnicas 
disciplinarias:
1) Técnicas de establecimiento del poder, en las 
que el padre, en virtud de su poder sobre el 
niflo, lo castiga fîsicamente o mediante la 
privacién.
2) Retiro del amor, con lo que manifiesta su 
desagrado por la conducts del nifto.
3) Induccién, mediante la cual el padre explica 
las razones de por qué quiere que el nifto 
cambie su comportamiento.
No vamos a entrar aquî en la crîtica del tra- 
bajo ni de la clasificacién que postulan los auto- 
res, lo hemos citado para demostrar que la concep- 
ciôn de disciplina que impi ica es congruente con 
nuestra formalizacién teérica del concepto. Espe- 
cialmente el que la sanciôn es una ausencia de 
gratificacién o la recepcién de estîmulos aversi- 
vos (A.4), asî como que disciplina y sancién son 
compatibles (A.5), no parece ofrecer duda a la 
vista de esta clasificacién de técnicas discipli- 
narias.
No obstante, dado que no son abondantes las 
investigaciones donde se maneje abiertaraente el 
concepto disciplina, aprovecharemos para seftalar 
algunos resultados que citan Secord y Backman (o. 
c. , pp.489 y ss.):
a) La internalizacién inclüye mayores grados de 
resistencia a la tentaclén, sentimiento de 
culpabilidad, 1ndependencia de sanciones ex- 
ternas y aceptacién de responsabilidad por 
la conducts de uno.
b) El establecimiento de poder por parte de la 
madré esté negativamente correlacionado con
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el desarrollo moral.
c) La induccién por parte de la madre y la ex- 
presién de afecto estân positivamente corre- 
lacionadas con el desarrollo moral.
d) En los niftos de clase baja se encontraron po- 
cas relaciones significativas entre las prâc- 
ticas de crianza y los Indices de desarrollo 
moral.
e) En general es superior la induccién en compa- 
racién con el retiro del amor y el ejercicio 
del poder.
f) Se ban identificado dos grandes grupos de su- 
jetos en cuanto a clase de contrôles inter­
nes; humaniste-flexible y convencional-rigido.
g) Frecuentemente el ejercicio del poder y el 
retiro del amor son tan molestos que inter- 
fieren en el aprendizaje efectivo.
Afortunadamente, no todos los trabajos con- 
cuerdan con el nuestro. Nuestras tesis sobre la 
disciplina son contrarias a las que parecen dedu- 
cirse de Milgram (1980). Y no es que rechacemos 
su trabajo experimental, lo que si rechazamos es 
la interpretacién teérica que hace del mismo. Ya, 
de entrada, las connotaciones valorativas que des- 
tila su obra no encajan muy bien con el trabajo 
cientîfico al que, en principle, hay que asomarse 
sin juicios de valor.
Si Milgram no utilizara el concepto discipli­
na en sus juicios, no tendrîamos muchas razones 
para disentir. Es posible que el "estado de agen­
d a "  (state of agency) que constituye la piedra 
angular de su anâlisis de por qué se obedece (o. 
c., p.127) sea un concepto ûtil y operative. Si 
eso es asî, precisamente el "state of agency" sé­
ria la diferencia entre obediencia y disciplina.
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Un sujeto en "state of agency" no cumple nues­
tro postulado A.2 de que la disciplina es la deci- 
siôn del sujeto y como tal decisién es responsable 
de ella.
Por lo tanto la investigacién de Milgram pue- 
de ser sobre la obediencia, si es que lo es, y a 
lo mâs que llega es a que en situaciones de "no 
responsabilidad personal" el hombre es amoral. Pê­
ro concluir que en los ejércitos se trata de que- 
brar todo residue de individualisme y personali- 
dad (o.c., p.168) no nos parece cierto, aunque 
quizd haya tantas excepciones en el de su pals 
que casi lleve razôn. No obstante,algunos de sus 
propios datos parecen contradecirle: "Cuanto mâs 
prolongado era el servicio militar por uno reali- 
zado, mayor era su obediencia, excepcién hecha de 
antiguos oficiales que eran menos obedientes que 
quienes habîan hecho su servicio militar tan s61o 
como alistados, y elle sin tener en cuenta la ex- 
tensiôn del servicio" (o.c.» p.193).
En principle, y de acuerdo con la opinldn de 
Milgram, los oficiales debîan ser mâs obedientes. 
Este resultado no es congruente con sus téorîas 
sobre el ejército (o.c., p.168). iNo serâ que ha 
olvidado e ] concepto de disciplina que implica 
responsabilidad tanto al ordenar como al obedecer? 
Es muy probable que los oficiales tuvicran una ma­
yor formaciôn discipliner y de ahl el que fueran 
menos obedientes en las situaciones expérimenta­
les de Milgram.
No obstante, hay que reconocer que existen 
errores y excesos en la disciplina militar, como 
abultadamente sefiala Dixon (1977), pero esas ex­
cepciones suelen ser reflejo del nivel de morali- 
dad de un pueblo y no mâs achacables a los mili- 
tares que a los politicos, por ejemplo.
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Durkheim, en el capîtulo III de su obra "Edu- 
caciôn como socializaciôn" (Ed. Sîgueme, 1976, pp. 
183-222) desarrolla el concepto del espîritu de 
disciplina y expone una serie de concepciones que 
refuerzan gran parte de lo dicho en nuestra for- 
malizaciôn de "disciplina".
Sostiene que hay que dar una educaciôn moral 
întegramente racional y que es caracterlstica de 
la injusticia no estar fundada en la naturaleza de 
las cosas ni en la razôn. Esto concuerda con nues­
tra idea de la "disciplina" como algo racional, 
que exige la participaciôn activa y decisiôn del 
sujeto (A.2), asî como con la necesidad de que la 
disciplina esté siempre fundada (B.23 a B.26).
"Preguntar'se cuâles son los elementos de la mo­
ral ....  significa buscar las disposiciones fon­
damentales, los estados mentales que constituyen 
la raîz de la vida moral" (o.c. p.186). Esto pue- 
de estar muy cerca de la disciplina. Mâs aûn, cuan- 
do en las pâginas siguientes habla de que el dere- 
cho y las costumbres deterrainan nuestra codducta, 
que la funciôn principal de la moral consiste en 
regularizar la conducta y que eso que hay en el 
concepto de norma por encima de la idea de regula- 
ridad, es la nociôn de autoridad, para llegar a 
"Estâmes aquî en presencia de otro aspecto de la 
moralidad: en la raîz de la vida moral se encuen- 
tra, ademâs del gusto por la regularidad, el senti­
miento de la autoridad moral. Por otra parte, exis­
te una estrecha afinidad entre esos dos aspectos, 
que encuentran su unidad en un concepto mâs com- 
plejo que los engloba. Se trata del concepto de 
disciplina, la cual tiene realmente como objetivo 
la regularizaciôn de la conducta, implicando unos 
actos que se repiten cuando se repiten determina- 
das condiciones, pero que no procédé sin autori-
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dad" (o.c. p .195).
Es decir, Durkheim sostiene que la disciplina 
régula la conducta. Serîa la relaciôn entre norma, 
sujeto y objetivo concordante con la norma, que 
hemos definido en A.1, convertida en hâbito por el 
sujeto. "Implicando unos actos que se repiten cuan­
do se repiten determinadas condiciones", serîa la 
conducta disciplinada, "pero que no procédé sin 
autoridad", es decir sin lo que nosotros hemos 11a- 
mado genéricamente "norma", de la que precisamente 
hemos dicho qué siempre hay un représentante de la 
misma (o autoridad), B.18.
En el desarrollo de A.3 hemos aludido a nues­
tra visiôn sobre la libertad y en B.14 a la com- 
plementariedad entre libertad y disciplina. Durk­
heim tambiên sostiene estas ideas al defender que 
la disciplina es un instrumente "sui generis" de 
educaciôn moral y ademâs dice: "La incapacidad pa­
ra mantenerse dentro de unos limites deterrainados 
es una seftal de patologîa en cualquier forma de la 
actividad humana y tambiên, de una manera mâs ge­
neral, en todas las formas de la actividad biolô- 
gica". (o.c. p.2 0 1).
Sobre la importancia del concepto disciplina 
afirma: "Por eso la disciplina résulta ûtil, no 
solamente para los intereses de la sociedad, ni 
como medio indispensable sin el cual es imposible 
conseguir una regular coop.eraciôn, sino para el 
interês mismo del individuo" (o.c. p.2 1 0).
Podîamos seguir dando muchas citas de Durkheim 
en apoyo de nuestras ideas, pero no queremos can- 
sar al lector. Sin embargo, no podemos dejar de 
dar, al menos, dos referencias mâs en apoyo de 
nuestros puntos. "Es menester que los individuos
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aunque se conformen a ella, se den cuenta de lo 
que hacen y que su respeto no llegue hasta el pun­
to de encadenar por completo a la Inteligencia.
Por el hecho de que se créa necesaria la discipli­
na, no se sigue que tenga que ser ciega y envile- 
cedora" (o.c. p.213). Creemos que con claridad me- 
ridiana, Durkheim sostiene que la disciplina, al 
igual que defendemos nosotros (A.2, B.6 , B.23, 
etc.) ha de ser consciente, e intervenir en ella 
la decisiôn responsable del sujeto. Este punto di­
ferencia, como ya hemos dicho anteriormente, el 
concepto de disciplina del concepto de obediencia. 
Especialmente del concepto de obediencia desarro- 
llado por Milgram (1980) y que no delimitô del de 
disciplina explicitamente, sino todo lo contrario, 
pues parece deducirse de su obra que los utiliza 
indistintaraente.
"En contra de las apariencias, podemos decir 
que las palabras libertad y no-reglamentaciôn cho- 
can entre si cuando las juntamos, ya que la liber­
tad es fruto de la reglamentaciôn y estâ bajo su 
acciôn" (o.c. p.214). De nuevo la claridad de Durk­
heim no ofrece duda y viene a reforzar nuestros 
puntos de vista.
Hargreaves, un veterano profesor que ha pasa- 
do por todos los niveles de la ensefîanza, dice en 
su obra "Las relaciones interpersonales en la edu­
caciôn" (1979, p.214): "La disciplina se relacio- 
na con un conjunto de reglas o normas y especifi- 
ca fôrmulas aceptables de comportamiento en clase, 
impuestas por los profesores a los alumnos o acor- 
dadas entre los primeros", concepciôn que queda 
incluîda dentro de nuestro postulado A.1. Poste- 
riorraente (pp.215 y ss.) desarrolla toda una se­
rie de normas para conseguir y mantener la disci­
plina en la clase.
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Maucorps (1960) da orientaciones para minimi- 
zar los efectos del deterioro en la relaciôn dis­
cipliner y sefiala algunas medidas de interês prSc- 
tico (exaltaciôn de la motivaciôn, cohesiôn fun- 
cional, recompensas, emulaciôn, etc.). En una II- 
nea similar se encuentran la mayorla de los traba­
jos que tratan sobre la disciplina, Dreikurs y 
Grey (1972), Spiel (1970), Mackechnie (1974), Sten- 
house (1974), Morrow (1974), Clark (1974), Dixon 
(1974), Secadas (1974), Ocampo Gômez (1981), Lôpez 
Aguilera (1976), Rico Vercher (1974). Y que, ade­
mâs, casi todos los trabajos recientes son en el 
campo escolar y en el familiar con êl relacionado, 
es algo évidente (Alston, 1980; Anderson, 1980; 
Brougton y otros, 1981; Forlenza y Willower, 1980; 
Herzberger y otros, 1981; Mancuso y Handin, 1980; 
Mulhern y Passman, 1981; Olejnik, 1980; Passman y 
Blackwelder, 1981; Roe, 1980; Strain y otros, 1981 
Vacc y Siegel, 1980; Wolstenholme y Kolvin, 1980; 
Zelie, Stone y Lehr, 1980; etc.).
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NOTAS AL CAPITULO III
(1) Bochefiski ha hecho un trabajo muy bueno en este senti 




ALGUNAS REFERENCIAS SOBRE OTROS CONCERTOS 
IMPLICADOS EN NUESTRO TRABAJO
1.- AUTOCONCEPTO
1.1 La teorîa de congruencia interpersonal 




4) Evocaciôn de la respuesta y auto- 
presentaciôn
5) Congruencia por comparaciôn
1.2 Estructura social y autoconcepto
2.- ESTEREOTIPO
2.1 Percepciôn y estereotipo
2.2 Formaciôn de los estereotipos
2.3 Sobre la necesidad del concepto de es­
tereotipo
2.4 Estabilidad y cambio de los estereoti­
pos sociales
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Muy poco aportamos con este capîtulo, como no sea algunas 
interpretaciones personales. Razones de dar cuenta de qué suele 
entenderse por estereotipo y por autoconcepto dentro de nuestro 
ambiente cultural nos obligan a incluirlo. Si bien, queremos re­
calcar que ni teérica ni empiricamente hemos pretendido aportar 
nada sobre el autoconcepto o el estereotipo en si mismos. Aunque, 
eso si, hemos tenido que utilizarlos para la definiciôn de dis- 
tancia disciplinât y de ahl su inclusiôn.
Por otra parte, reconocemos que muy poco podîamos aportar 
nosotros sobre el concepto de estereotipo después de los magnîfi- 
cos trabajos que sobre este campo ha realizado el profesor San- 
grador en su monografla (en preparaciôn) sobre el mismo.
En lo referente al autoconcepto séria conveniente otro tra­
bajo similar al de Sangrador, pero eso queda pendiente para otra s 
investigaciones ya que la nuestra apunta a otra diana: la disci­
plina. Que el autoconcepto no es ajeno a la disciplina, es ver- 
dad, pero tampoco son ajenos a la disciplina el poder, la obe­
diencia, el condicionamiento ... y si se quiere todos los fenô- 
menos psicolôgicos, ya que la unidad del psiquismo humano sôlo 
teôricamente es posible descomponerla para su anâlisis.
1.- AUTOCONCEPTO
Secord y Backman (1976) en su obra "Psicologla 
Social" consideran el autoconcepto como una serie de po- 
siciones o ideas que un individuo tiene sobre si mismo, 
como persona (o.c. p.408). En otra parte de su obra (p. 
515) lo definen.en esta misma linea, como el conjunto 
de cogniciones y sentimientos hacia si mismo. Segûn es­
tes autores a este conjunto de elementos se le denomina 
yo, concepto personal o autoconcepto. Nosotros preferi-
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moS utilizer la denoiftinaciôn de autoconcepto por pare- 
cernos un tërmino menos equîvoco que los otros.
Muy cercano al autoconcepto estâ el concepto de 
autoimagen de Argyle (1978 p.143) que lo define como el 
modo eh que una persona se percibe conscientemente a si 
misma.
El autoconcepto viene a ser, pues, las actitudes 
del individuo hacia si mismo y, como en toda actitpd, 
podemos distinguir en él: el componente cognoscitivo 
(lo que el sujeto piensa de si mismo), el afectivo (sen­
timientos del sujeto hacia si mismo en general o con re­
laciôn a alguna de sus caracterlsticas) y el comporte­
mental (tendencias a actuar con relaciôn a si mismo).
Skinner sostiene que "todos los yo son producto 
de las historiés genëticas y ambientales" (Skinner, 1975 
p.203).
Krech (1965, p.90) afirma que "el "yo" es un pro­
ducto de la interacciôn social".
Una investigaciôn de Kuhn y McPartland (1954) su- 
giere que la concepciôn del "yo" como un miembro de gru­
pos y de claseu posee prioridad sobre otras concepcio­
nes del "yo".
El autoconcepto estâ tambiên influido por el ni­
vel de realizaciôn del individuo. Krech (1965, p.91 y 
ss.) sefiala cuatro conjuntos de factores en esta influ- 
encia:
1) La comprensiôn por parte del individuo de sus ca- 
pacidades y limitaciones.
2) La conciencia del sujeto de cuâles niveles de ren- 
dimiento son posibîes.
3) La propia historia individual en cuestiôn de éxi- 
tos y fracasos.
4) Los estatus del individuo dentro de sus grupos.
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Este nivel de realizaciôn influye en el autocon­
cepto y a su vez el autoconcepto del individuo ayuda a 
hacer dominantes ciertos objetivos y necesidades espe- 
cîficos, es decir aquêllos que se relacionan con la au- 
toestimaciôn.
Si bien todas las actitudes estân basadas en la 
experiencia social, el autoconcepto es especialmente un 
producto singular de la interacciôn. Desde uno de los 
primeros anâlisis del yo hecho por Colley en 1902, com- 
parando nuestras percepciones de cômo nos ven los otros 
con las reflexiones en un espejo ("yo del espejo") y 
continuados, entre otros, por Mead y Goffraan, se consi­
déra que el autoconcepto se va formando a través de la 
interacciôn social y,en parte, como consecuencia de 
asignar a la persona una serie de roles sociales. La 
vida del individuo en la sociedad es la colocaciôn su- 
cesiva en una serie de roles: bebé, nifto, estudiante, 
novio, padre, etc.
Numerosos estudios confirman que el autoconcepto 
estâ influenciado por las impresiones reflejadas de las 
otras personas en el sujeto. No obstante, las relacio­
nes no son géneralmente grandes por lo que parece ser 
que el "yo del espejo" es uno de entre otros mecanisraos 
a través de los cuales se forma el autoconcepto.
Freud define el yo en funciôn de una concepciôn 
antitética de la vida psîquica, en continue conflicto. 
Conviene matizar que en el yo freudiano hay aspectos 
conscientes e inconscientes y emerge como una instancia 
de la personalidad del encuentro de otras dos: "elle"y 
"super yo". No coincide exactamente, por tanto, el yo 
freudiano con lo que venimos conviniendo en llamar au­
toconcepto .
Mâs cercana al autoconcepto se encuentra la defi­
niciôn de Erik Erikson (1966) de "ego-identity" como el 
estado de una persona que tiene confianza en su capaci-
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dad de mantener una igualdad y continuidad interior con­
cordante con la igualdad y la continuidad del signifi- 
cado que tiene para los demâs.
Federn (1952) utiliza el "self-experience" como 
un modo de conocerse a sî mismo no sôlo de una manera 
racional, sino como un sentimiento del yo entendido co­
mo objeto.
Los grupos de referencia pueden ejercer cierta in- 
fluencia en el autoconcepto del sujeto (Mannheim, 1966) 
aunque aûn no se sea miembro de esos grupos y si aspi­
rante a pertenecer a los mismos (Hyman, 1942).
Un trabajo de Denzin (1966) suglere que el suje­
to, en la formaciôn de su autoconcepto, va escogiendo 
las posiciones reflejadas en êl de las personas que ten- 
drân una mayor importancia en la prôxima etapa de su vi­
da y que la importancia depende, tambiên, de los aspec­
tos del yo que se estân observando.
McCall y Simmons (1966) han destacado la importan­
cia de la identidad del roi, es decir, el roi que el in­
dividuo créa para si mismo como actor. La concepciôn 
idealizada de la ejecuciôn de este roi puede ser utili- 
zada para autoevaluarse, identificar errores y adaptar- 
se. Asî, el individuo participa activamente en la crea- 
ciôn y mantenimiento de su autoconcepto, que deja de 
ser un simple reflejo pasivo de las definiciones que 
del sujeto han hecho los otros.
El autoconcepto viene a ser una integraciôn crea­
tive producida por la interacciôn y que va cambiando 
como consecuencia de sucesivas experiencias.
1.1 La teorla de congruencia interpersonal de Secord y 
Backman
Sostienen que el individuo es un agente active que 
mantiene un medio interpersonal estable.
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Consideran los siguientes componentes para su anâlisis: 
t) Un aspecto del yo del sujeto P.
2) La interpretaciôn del sujeto P de su comportamien­
to , que es pertinente en este aspecto.
3) Las creencias de P sobre cômo la otra persona, 0, 
se comporta hacia él y se siente hacia êl, en re­
laciôn con este aspecto.
Y suponen que P trata de mantener un estado de 
congruencia entre estos très componentes.
Un estado de congruencia existe cuando los com- 
portamientos de P y de 0 implican definiciones del yo 
congruentes con los aspectos relevantes de su autocon­
cepto.
Seftalan très clases de congruencias:
1) Por implicaciôn: P puede percibir que 0 lo consi­
déra como poseyendo una caracte­
rlstica especial que corresponde 
a un aspecto de su autoconcepto.
2) Por validaciôn : Cuando el comportamiento o cual­
quier otra caracterlstica de 0 
permite o acentûa cierto compor­
tamiento por parte de P, que con­
firma ese componente en el yo.
3) Por comparaciôn: El comportamiento o las caracte-
rîsticas de 0 sugieren al compa- 
rarse con P, que éste tiene un 
componente de su yo especial.
El sujeto utiliza mecanismos para mantener siem­
pre la mâxima congruencia posible. Son los siguientes:
1) Reestructuraciôn cognoscitiva
Es posible que el sujeto perciba mal cômo lo 
ven los otros para asî obtener congruencia sin cam- 
biar el yo ni su comportamiento. Las investigacio-
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nés de Harvey, Kelly y Shapiro con estudiantes uni- 
versitarios y las de Harvey y Van Ostrand, entre 
otras, confirman esta hipôtesis (autores citados 
por Secord y Backman, 1976, p.521).
Tambiên puede malinterpretar su propio compor­
tamiento para, asî, conseguir una mâxima congruen­
cia en un aspecto de su autoconcepto y en su per- 
cepciên de cômo lo ven los otros. En este sentido 
Matza opina que los delincuentes aprenden una se­
rie de técnicas de neutralizacién que les permiten 
delinquir sin sentir culpabilidad, mediante la re- 
estructuracién cognoscitiva de su comportamiento y 
la atribucién de ciertas caracterlsticas a la otra 
persona (negar que la acciôn haga mal a nadie, per­
cibir a las otras personas tan malas como uno o 
que el acto, aunque malo, era necesario por razo­
nes suficientes -ayudar a un amigo, etc.) (Secord 
y Backman o.c. p.522).
Igualmente, puede reestructurar la situaciôn 
para cambiar la evaluaciôn de su comportamiento. 
Individuos a los que se les hizo creer que habîan 
herido a otra persona, lograron la congruencia a 
través de la reestructuraciôn cognoscitiva (Brock 
y Buss) (citados por Secord y Backman, 1976 p.521)
Muchas de las explicaciones ofrecidas por otros 
autores, para entender los mecanismos que los indi­
viduos utilizan para explicar su comportamiento 
cuando es incongruente con sus autoconceptos, con- 
sisten en procedimientos de llegar a restaurar la 
congruencia interpersonal.
La percepciôn por parte del sujeto de una si­
tuaciôn para maximizar la congruencia, depende de 
las caracterlsticas del actor, el acto y la victi- 
ma, asî como de las variables situacionales que 
afectan la oportunidad de malpercibir de tal for­
ma, que lleve a la congruencia.
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2) Evaluaciôn selectiva.
Mediante el mecanismo o proceso de evaluaciôn 
selectiva, el sujeto maximiza la congruencia o mi­
nimize la incongruencia al alterar la evaluaciôn 
del yo, del comportamiento o de la otra persona, 
en una direcciôn positiva o negativa. Maximiza la 
congruencia al evaluar favorablemente aquellos com­
ponentes que son congruentes. Minimize la incon­
gruencia al dévaluer aquellos componentes que son 
incongruentes.
Estudios expérimentales demuestran que cuando 
un sujeto es evaluado negativamente por otra per­
sona, el sujeto siente menos atracciôn por esa per­
sona. Otros estudios demuestran cômo se consigne 
la congruencia considerando a la vîctima como me- 
recedora de las acciones contra ella, es decir, 
evaluando negativamente al otro. La probabilidad 
de malinterpretar los hechos serâ menor si el su­
jeto cree que sus evaluaciones serân confrontadas 
con datos évidentes, contraries a sus percepciones. 
Cuando a la vîctima se le considéra como bastantet
diferente de nosotros, la probabilidad de la deva- 
luaciôn de la vîctima y la percepciôn deformada de 
las consecuencias, aumenta. La congruencia tambiên 
estâ en funciôn de la evaluaciôn del aspecto del 
comportamiento y de la interacciôn con otro indi­
viduo. Cuando un aspecto del yo es evaluado como 
no significativo y estâ en desacuerdo con la per­
cepciôn del comportamiento propio o el de otra per­
sona, la incongruencia se minimiza. Anâlogamente, 
disminuye el valor de los aspectos del yo que no 
son congruentes con los componentes de su compor­
tamiento y el comportamiento de otros (Secord y 
Backman, o.c. pp.524-525).
3) Integraciôn selectiva.
El sujeto selecciona, para interactuar, a cier-
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tas personas con quienes puede establecer mâs fâ- 
cilmente un estado congruente. Asî, el individuo 
selecciona e interactûa con aquellos sujetos cuyo 
comportamiento requiere un cambio mînimo en compa­
raciôn con las actividades congruentes en las cua­
les ha participado con anterioridad.
Backman y Secord encontraron que las jôvenes 
de un grupo de estudiantes universitarias interac- 
tuaban mâs frecuentemente con aquéllas que confir- 
maban su autoconcepto en un mayor grado. Posterior- 
mente, encontraron tambiên en una muestra de estu­
diantes universitarias, que seflalaban preferenclas 
y de hecho escogîan como ârea mayor de sus estu­
dios, materias que preparaban para ocupaciones con­
gruentes con sus conceptos de sî mismas. Otros es­
tudios de Stern y Scanlon tambiên confirman que la 
selecciôn de una ocupaciôn en especial, se ve afec- 
tada por la concepciôn de sî mismo que tiene el su­
jeto en relaciôn con las caracterlsticas de estos 
roles ocupacionales. Las personas escogen interac­
tuar con individuos cuyo comportamiento les permi­
te comportarse de una manera congruente (Secord y 
Backman, 1976 pp.525-526).
Ya hace mâs de un siglo, hacia 1870, Galton 
(citado por Jimênez Burillo, 1981 a, p.309) aven- 
turaba la hipôtesis, que despuês confirraÔ, de que 
las personas semejantes se atraen mutuaroente mâs 
que las no semejantes. Al tratar el tema de la 
atracciôn social, el Dr. Jimênez Burillo (1981 a) 
desarrolla las sugerencias que sobre este tema se 
deducen de los trabajos de Newcomb y Ajzen, que 
concuerdan con la teorîa de la congruencia de Se­
cord y Backman.
4) Evocaciôn de la respuesta y autopresentaciôn.
Otra manera de mantener la congruencia consis­
te en desarrollar técnicas que evoquen respuestas
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congruentes de las otras personas.
En la interacciôn, una persona se présenta a 
sî misma y a sus actividades en tal forma, que 
guîa las impresiones que los otros se forman de 
ella. Esta presentaciôn puede hacerse de una mane­
ra consciente o inconsciente por parte del actor. 
Una serie de estudios clînicos, de campo y expéri­
mentales han analizado estas formas de evocaciôn 
de la respuesta. Las personas tratan de restaurar 
una impresiôn favorable de sî mismas a través de 
una auto presentaciôn favorable- A igual conclu- 
siôn llegan estudios centrados en las reacciones 
al fracaso o al fracaso anticipado asî como en la 
evaluaciôn negativa de otros (Secord y Backman, 
1976, pp.527-528).
5) Congruencia por comparaciôn.
Una persona puede aceptar una evaluaciôn in­
congruente y minimizar el efecto de la incongruen­
cia al atribuir el rasgo o los rasgos indeseables 
a otros sujetos significativos para ella. La im­
portancia del rasgo disminuye por comparaciôn, ya 
que lo tienen en la misma proporciôn los otros su­
jetos (serîa lo del refrân:"Mal de muchos, consue- 
lo de tontos"),
En un experimento se hizo creer a los partici­
pantes que poseîan, en un alto nivel, un rasgo con- 
siderado indeseable. Anteriormente, los sujetos se 
habîan evaluado a sî mismos y  a sus amigos en va­
ries rasgos y en el rasgo manipulado se habîan eva­
luado en un bajo nivel. Cuando se les permitiô vol- 
ver a evaluarse después, consideraron el rasgo ne­
gative mâs prominente tanto en sus amigos como en 
elles. Resultados semejantes aparecen en otros es­
tudios. Tambiên se puede reducir la incongruencia 
seleccionando a ciertas personas como objeto de 
comparaciôn (Secord y Backman, 1976, p.528).
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Conviene recalcar que el concepto de congruen­
cia tiene aplicaciôn tanto a los sentimientos como 
a los elementos cognoscitivos.
"Un estado de congruencia afectiva existe cuan­
do P cree que 0 siente hacia 61 lo mismo que P 
siente hacia sî mismo, ya sea en relaciôn consigo 
mismo como un todo, o en relaciôn con un aspecto 
especîficü" (Secord y Backman, o.c. p.529).
1.2 Estructura social y autoconcepto.
Segûn Parsons (1965), el equilibrio entre el in­
dividuo y su medio ambiente consiste en la capacidad 
del sujeto de sintetizar, a medida que los interioriza, 
los roles de los demâs.
Kurt Lewin (1961), a través del concepto de "es- 
pacio vital" sugiere que la interiorizaciôn de los ro­
les no basta sino que deben integrarse» pero mantenién- 
dose diferenciados. La interrelaciôn entre el espacio 
vital y su ambiente se produce, segûn Lewin, mediante 
la adiciôn de nuevas âreas al espacio vital, pero man- 
teniéndose diferenciadas.
Gumming y Gumming (1962) sostienen que el senti­
miento de sî mismo y de sus limites permite el sentido 
inmediato de identidad separada del resto del mundo.
Para Secord y Backman (1976), la estabilidad y 
consistencia del yo y del comportamiento de un indivi­
duo a través del tiempo, se basa en las constancias de 
su medio interpersonal. El individuo contribuye a esta 
constancia como hemos visto, por ejemplo, en la teorîa 
de la congruencia interpersonal. Otra fuente de estabi­
lidad es la estructura social.
Diverses expérimentes y estudios parecen corrobo- 
rar el hecho de que mientras mâs grande sea el nûmero 
de personas significativas que respaldan un cierto as-
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pecto del autoconcepto, mayor serâ la resistencia a cam­
biar ese aspecto -Backman, Secord y Pierce; McConnell; 
Bohnstedt; Doherty y Secord- (Secord y Backman, o.c. 
pp.535-536).
Entre otros factores que ayudan a estabilizar el 
medio interpersonal, Backman y Secord (o.c, p.536) se- 
nalan:
1) PrOcesos que crean las regularidades subinstitucio- 
nales. Ser miembro de un grupo con posiciones en 
sus estructuras de estatus, poder, liderazgo, afec­
to, etc., aseguran que serâ tratado por los otros 
de una manera consistente.
2) El sistema de expectativas del rol culturalmente 
definidas. Guian la interacciôn y colaboran a es­
tabilizar el comportamiento del sujeto y el de sus 
compafieros en la interacciôn.
Asimismo indican que a veces estos sistemas son 
tan fuertes que el sujeto puede verse incapaz de evitar 
ciertas identidades y que algunos trabajos de Goffman, 
Becker y Lofland sugieren razones para justificar estos 
hechos. Asî, por ejemplo, las categories de desviaciôn 
son estatus importantes que dominan las atribuciones 
que los demâs hacen al sujeto desviado. Al ladrôn, dro- 
gadicto, enferme mental, etc. se le atribuyen social- 
mente toda una serie de caracterlsticas indeseables, al 
mismo tiempo que se évita considerarlo de manera desea- 
ble en otros aspectos -en los que racionalmente sî pue­
de ser deseable-. Incluso cuando el sujeto ha sido reha- 
bilitado, sigue siendo socialmerite un ex-desviado.
A continuaciôn, analizaremos un grâfico de Back­
man y Secord (o.c. p.538 y ss.) que ilustra las relacio­
nes entre la estructura social, el medio interpersonal, 
el yo y el comportamiento.
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Détermina frecuen- 
^cias de interaccio- 
nes entre S y otras 
personas
Coloca a S en varias 
categorfas de roi
Contrôla el compor­








Fig. I.- Relaciones entre la estructura social, el medio interpersonal, el yo 
y el comportamiento.
Las fléchas que saleiï de la barra "estructura so­
cial" indican las contribuciones de la estructura so­
cial. Cada una de estas contribuciones sirve a su vez 
para establecer ciertos medios interpersonales en los 
cuales se mueve S, En la interacciôn con este medio, S 
trata de establecer relaciones que sean congruentes con 
el yo y su comportamiento. Utiliza diverses procesos de 
congruencia y estos procesos actûan a su vez en el me­
dio interpersonal. Hasta cierto grado S puede determi- 
nar sus roles y la forma de ejedutarlos, la frecuencia 
de sus interacciones con otras personas, e incluso el 
comportamiento que los otros demuestran hacia êl. Asî 
moldea, hasta cierto punto, el medio interpersonal.
La estructura social no sôlo colabora a la esta 
bilidad del autoconcepto, sino que, en ciertas condi­
ciones, tambiên induce al cambio.
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Al moverse el sujeto a través de la estructura 
social, cambian las formas en que se le categoriza y 
las formas en que las otras personas se comportan ha­
cia él. Tambiên las caracterlsticas de la estructura 
social y sus eventualidades, determinan influencias en 
los cambios de autoconcepto de las personas.
Los efectos del etiquetado como desviado ya han 
sido apuntados anteriormente. Los cambios en el auto­
concepto, que se observan después de periodos de psico- 
terapia, constituyen otro ejemplo.
Cuando cambia un componente de un sistema inter­
personal, otros componentes del sistema cambian para 
adaptarse a la situaciôn, consiguiendo una cierta con­
gruencia .
Incluso las percepciones de otras personas pue­
den llevar a una "profecîa autorrealizadora" (el self- 
fulfilling prophecy de Merton).
Terminaremos, senalando el creciente interês por 
el tema del autoconcepto y afines en Espaha. Sobre al­
gunas de las investigaciones en curso se han presenta- 
do comunicaciones en el recientemente celebrado 7° Con- 
greso Nacional de Psicologîa, en Santiago de Composte- 
la (Român, Castano y Zapatero, Pascual y Musitu, Her- 
nândez y Béez, Alvarez y Têllez, etc.).
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2.- ESTEREOTIPO
El concepto de estereotipo dista de constituir un 
consens© comûn entre los investlgadores• Jimênez Burillo 
(1981 b) al referirse al trabajo de Sangrador Garcia so­
bre los estereotipos sociales (en preparaciôn) sefiala 
conceptos distintos del mismo, segûn las distintas âreas 
de utilizaciôn.
Asi, en psicologîa clinica, "se entiende por con­
ducta estereotipada aquellos patrones de comportamien­
to, propios de ciertos sîndromes psicopatolôgicos, ca- 
racterizados por la repeticiôn e inflexibilidad de las 
postüras y movimientos" (p.59, o.c.).
En psicologîa experimental "viene a designar una 
"respuesta" fija, invariable, a una previa situaciôn 
frustradora" (p.59, o.c.).
Y en psicologîa social es el estudio de "las res­
puestas verbales mâs o menos rîgidas a estîmulos taies 
como colectivos êtnicos, religiosos . . . (o.c. p.59).
Sangrador (1981 pp.24-26) despuês de sefialar los 
conceptos de estereotipo en Lippmann, Vinacke, Harding, 
Richter, Gardner, Karlins, McCauley, etc., acepta la de 
Mackie que define a los estereotipos como "creencias 
populares sobre los atributos que caracterizan a una 
categorîa social y sobre los que hay un acuerdo sustan- 
cial". Jimênez Burillo (1981 b, p.61) tambiên admite 
esta definiciôn a falta de otra mejor.
Parece ser general el consenso en admitir a Lipp­
mann como el introductor del concepto estereotipo en 
las ciencias sociales, a través de su obra "Public Opi­
nion" de 1922. No obstante, la temâtica de los estereo­
tipos no despegarîa con verdadera fuerza hasta la si- 
guiente dêcada en que Katz y Braly aplicaron el "Adjec­
tive Check List" que serîa posteriormente muy utiliza- 
da en la medida de los estereotipos y que aûn hoy dîa
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se utiliza, si bien ha sido profundamente mejorada en 
algunos aspectos (Sangrador 1981, p.24).
Secord y Backman (1976, p.20) consideran que la 
tipificaciôn de las personas en categorfas es casi ine­
vitable, dada su utilidad funcional. No se puede res­
ponder a otro individuo atendiendo a toda su individua- 
lidad. Afirman que los estereotipos son un fenômeno 
cultural, ya que son una propiedad caracterlstica de 
las personas que comparten una cultura.
Sangrador (1981) recogiendo la lînea de Vinacke 
(1949, 1956) distingue acertadamente entre estereotipo, 
que vendrîa a ser "un producto" y la estereotipia, que 
vendrîa a ser "un proceso" y asimismo concuerda con él 
al senalar estos très aspectos:
1) Un grupo no sôlo estereotipa a otros sino que tam- 
bién es estereotipado por estos otros grupos.
2) Los grupos se estereotipan tambiên a sî mismos.
3) Un grupo tiende a tratar a otros en têrminos de 
su estereotipo, pero tambiên tiende a que lo tra- 
ten de acuerdo con el estereotipo que ellos tie­
nen de su grupo.
Se ha pretendido establecer un estereotipo social 
y un estereotipo individual o personal. Nosotros esti- 
mamos con Fishman (1956) y Sangrador. (1981) entre otros, 
que los estereotipos personales sôlo sirven para enma- 
ranar el concepto de estereotipo y por lo tanto las opi- 
niones personales no deben ser consideradas estereoti­
pos si carecen de consenso social.
Edwards (1940) sefiala cuatro dimensiones en los 
estereotipos: uniformidad, direcciôn, intensidad y cua- 
1idad.
Sangrador (1981) sefiala la frecuente falta de cla­
ridad que produce, al tratar sobre estereotipos, el mez- 
clar dimensiones medibles con caracterlsticas, como ha-
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cen Vinacke (1957) y Maisonneuve (1974) entre otros y 
en su investigaciôn distingue entre contenido de los 
estereotipos y dimensiones de los mismos. Analiza las 
dimensiones de uniformidad, favcrabilidad y similari- 
dad.
2.1 Percepcidn y estereotipos.
Existen abundantes pruebas de la influencia de 
los estereotipos en la percepciôn» tanto en el estereo- 
tipado como en el estereotipador.
Sobre cômo se dlstorsiona la percepciôn del suje- 
to estereotlpado podemos citar, entre otros, los expe- 
rimentos de Horowitz y Horowitz (1937-38) y de Allport 
y Postman (1967) sobre la distorsldn de la percepcidn 
de situaciones relaclonadas con los negros.
Igualmente, Razran (1950) encontrd diferenclas en 
los sujetos al percibir fotograffas, segûn el origen 
étnico del apellido que le colocara a la fotografîa. Va 
antes. Rice (1928) habîa realizado otra investigacidn 
con fotografîas, llegando a la conclusiôn de la exis- 
tencia de estereotipos referentes a la apariencia de 
las personas. Al trabajar con individuos reales en vez 
de con fotografîas, Tajfel, Sheik y Gardner (1964) en- 
contraron también diferenclas en la percepcidn, en ftsi- 
ci6n del grupo étnico.
El hecho de pertenecer al grupo estereotlpado 
suele hacer que se perciban en esa persona las carac- 
teristicas atribuidas a su grupo, aunque realmente no 
las tenga (Secord, Bevan y Katz, 1956; Secord, 1959; 
Hartley, 1946).
Son criticables numerosas investigaciones sobre 
influencia de los estereotipos en la percepcidn y en 
general sobre los estereotipos, porque en ellas forza- 
mos a los sujetos a adaptarse a un molde establecido y 
les exigiraos que, en funcidn de ese molde, opinen. Con
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lo que les obligamos a utilizar el estereotipo a que 
pertenece ese molde. Numerosos autores han incidido de 
una u otra manera en esta observaciôn (Asch, 1964 p.239 
Brown, 1974 p.193; Sangrador, 1981 p.50).
Sangrador (1981) cita investigaciones en que se 
han tenido en cuenta los datos que sobre el estereoti­
po han sido surainistrados (Gardner y Taylor, Korten), 
concluyendo que los estereotipos, entre sus funciones, 
tienen la de economizar procesos cognitivos.
Klineberg (1964) afirma que los grupos estereoti- 
pados pueden modificar su propia conducta como conse- 
cuencia del estereotipo. Los trabajos, entre otros, de 
Rosenthal (1966), Jones (1977), Doise y otros (1980), 
confirman la idea de Klineberg.
2.2 Formaciôn de los estereotipos.
Asch (1964, pp.242-243) senala los siguientes pe­
sos :
1) "Una forma de acciôn que se da por vâlida entre 
los que viven con ella, provoca la atencidn de un 
extrano cuando êste la halla por vez primera".
2) "Cuando la acciôn se repite, se siente que no es 
accidentai".
Los procesos de generalizaciôn darân, pues, la 
forma de conocimientos générales a estas percepciones, 
convirtiéndolas en estereotipos.
Staats y Staats (1958) demostraron que los este­
reotipos también pueden adquirirse mediante condiciona- 
miento clâsico verbal s in la existencia de clara con- 
ciencia en los sujetos. Quizâ sea esta una manera gene- 
ralizada de formaciôn de los estereotipos.
Secord y Backman (1976, p.27) critican las expli- 
caciones dadas de formaciôn de estereotipos, consistan­
tes en la mera âsignaciôn de rasgos a un conjunto de
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personas, basadas en mantener la congruencia con los 
sentimientos positives o negatives hacia esa categorîa 
de estereotipo. Citan el estudio patrocinado por la 
UNESCO, publicado en 1953 (Buchanan y Cantril), para 
afirmar que incluse los estereotipos muy negatives con- 
tienen algunas caracteristicas favorables y al final de 
su exposiciôn sobre el estereotipo social afirman: "Los 
estereotipos son una forma extremada de tipificaciôn 
que tiene très caracterîsticas: (1) El pûblico identi- 
fica una categorîa de individuos de acuerdo con ciertos 
atributos. (2) El pûblico estâ de acuerdo en atribuir 
conjuntos dè rasgos o caracterîsticas a las categories 
de personas. (3) El pûblico atribuye las caracterîsti- 
C33 a cualquier persona de la categorîa."
Otros estudios como los de Campbell y Levine su- 
gieren que las caracterîsticas negatives del propio 
grupo pueden ser atribuîdas al grupo externe, al for­
mer los estereotipos.
También suele ocurrir que los mismos rasgos son 
descritos con vocablos favorables para el propio grupo 
y con vocablos desfavorables cuando se refieren a los 
otros.
Krech, Crutchfield y Ballachey (1965, pp.39-41) 
exponen un ejemplo de asimilaciûn y contraste en la per­
cepcidn visual y sugieren que de igual manera estes fe- 
nômenos pueden estar implicites en la formaciôn y apli- 
caciôn de los estereotipos.
Brown (1974, p.195) opina que muchos estereotipos 
se forman mediante generalizaciones adquiridas de oîdas. 
"Pudiera ser que estas reputaciones representasen la sa- 
bidurîa destilada de muchas generaciones".
En el excelente trabajo de Sangrador (1981, pp.
34 y ss.) se destaca el carâcter plenamente funcional 
de los estereotipos y serlala como principales funciones
Al
las cuatro siguientes, advirtiendo que no se pretende 
que todo estereotipo tenga necesariamente las cuatro:
1) Servir de mecanismos de defensa del yo.
2) Justificar las actitudes o conductas hacia el gru­
po estereotlpado.
3) Economîa cognitiva y predictibilidad de conducta.
4) Facilitar la identidad social del individuo y su 
identificaciôn e integraciôn social.
Estimâmes que êstas pueden ser no sôlo cuatro fun­
ciones de los estereotipos sino también, y quizâ funda- 
mentalmente, cuatro causas de su formaciôn.
Nosotros creemos que todas las razones expuestas 
sobre formaciôn de estereotipos y otras mâs, pueden ser 
ciertas. Lo que no creemos cierto es su exclusividad. 
Los estereotipos forman parte del proceso de socializa- 
ciôn del individuo y son necesarios, ya que como sos- 
tiene Brown (1 974 , p.190) reaccionar ante cada persona 
y ante cada acontecimiento como si fuese una identidad 
ûnica no es posible ni conveniente.
2.3 Sobre la necesidad del concepto de estereotipo.
Esta pregunta se la formularon explîcitamente 
Taylor y Aboud en su articule "Ethnie stereotypes: is 
the concept necessary?" de 1973.
Anteriormente nos hemos definido por su existen­
cia real al hablar de la formaciôn de los estereotipos. 
Sobre si el concepto debe ser utilizado nos parece 
oportuno transcribir unas ideas de Brown sobre el tema, 
en un apretado resumen, con sus mismas palabras; "No se 
pueden hacer objeciones a los estereotipos porque sean 
generalizaciones acerca de categorias; taies generali- 
zaciones son valiosas cuando son verdaderas. Los este­
reotipos no son objetables porque sean generalizaciones 
cuya falsedad se ha demostrado; en su mayorîa, no sabe- 
mos si son verdaderos o falsos, en sus formas probabi-
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lîsticas. No se pueden hacer objeciones a Los estereo­
tipos porque sean generalizaciones adquiridas de oîdas 
y no de experiencia directa; muchas generalizaciones 
adquiridas de oîdas son verdaderas y ûtiles. îQuê es lo 
que tienen de objetable?. Creo yo que es su etnocentris- 
mo y la implicaciôn de que rasgos importantes son inna- 
tos en grandes grupos." (Brown, 1974, p.195).
Nos parece que el tîtulo del anterior artîculo de 
Taylor y Aboud tiene sentido, en tanto en cuanto el es­
tereotipo es un concepto confuso y estiraamos que gran 
parte de esta confusiôn es debida a définir el estereo­
tipo con caracterîsticas y funciones que no son comunes 
a todos. Introducir en su definiciôn enfoques y perspec­
tives teôricos ha hecho que su anâlisis y estudio sea 
una tarea ardua.
Creemos que la objeciôn de etnocentrismo que le 
hace Brown es ana objeciôn comûn a todas nuestras acti- 
vidades y procesos cognitivos. No obstante, reconocemos 
que se han barajado muy diverses hipôtesis sobre la re 
laciôn entre estereotipos y etnocentrismo. Una buena ex 
posiciôn de ellas puede verse en Levine y Campbell(1972)
La implicaciôn de que rasgos importantes son in- 
natos en grandes grupos no parece tener sentido para 
justificar la formaciôn de los estereotipos y por eso 
ni siquiera la hemos citado al hablar de la formaciôn 
de los mismos. Esta tesis ha sido muy manejada al de­
fender la existencia de los estereotipos, pero al nivel 
actual de la investigaciôn creemos que no tiene fuerza, 
ya que las posibles diferenclas hereditarias entre unos 
y otros grupos humanos sôlo son posibles de mantener si 
se realizan procesos de socializaciôn distintos. Hasta 
dentro del mundo animal hay expérimentes que prueban 
las influencias del medio para dar, incluso la vuelta, 
a las previsiones de las diferenclas hereditarias (Coo­
per y Zubek, 1958).
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2.4 Estabilidad y cambio de los estereotipos sociales.
Sobre el tema de la estabilidad y cambio de los 
estereotipos sociales no hay, al igual que en casi todo 
lo demâs, acuerdo entre los investigadores.
Nosotros estimamos que gran parte del desacuerdo 
se debe a que se olvida que los estereotipos, con mâs 
o menos certeza e infundio, son unos conjuntos de opi- 
ni nés, "saberes" si se quiere, y como taies contenidos 
culturales, estân sometidos a los mismos cambios y per- 
manencias que la cultura en la que estân insertos.
Si a esto anadimos que una gran parte de las in­
vestigaciones se han realizado en los Estados Unidos y 
"Los dirigeâtes de la opiniôn, en los Estados Unidos, 
censuran los estereotipos y, por haberlos atacado, han 
conseguido que muchas personas renuncien a ellos, en 
su forma verbal implîcita" (Brown, 1974, p.190), nos 
encontramos un dato mâs para explicar la polémica.
Los estudios para comprobar el efecto "fading" y 
otros aspectos de la permanencia y cambio, en los Esta­
dos Unidos tienen una variable difîcil de controlar: 
los efectos de la publicidad y presiôn institucional.
En los sucesivos estudios realizados a este respecte en 
Princeton, debemos de tener en cuenta este factor a la 
hora de evaluarlos.
Los trabajos de Pinillos (1960 a, 1960 b) sugie­
ren la existencia de unos estereotipos propios de la 
cultura occidental. Al comparar los resultados de este 
trabajo con el de Rodriguez Sanabra (1963) parece ser 
que hay una escasa estabilidad. Esperemos que la inves­
tigaciôn de Sangrador (1981), asî como las anteriores, 
sean seguidas de otras para aclarar este punto con los 
sujetos espanoles. No obstante, numerosas investigacio­
nes parecen sugerir la estabilidad de los estereotipos 
(Meenes, 1943; Gilbert, 1951; Karlins, Coffman y Wal-
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ters, 1969 ; etc.)•
Por otro lado, y como era de esperar, los este­
reotipos se adaptan a los cambios de las situaciones 
intergrupales, como confirman un buen nûmero de traba 
jos (Seago, 1947; Buchanan y Cantril, 1955; Chandra, 
1967; Anant, 1976; Salazar y Marin, 1977; etc.).
CUESTIONES PREVIAS A LA INVESTIGACION
1.- VISION GENERAL
2.- SUPUESTOS FONDAMENTALES
3.- SOBRE NUESTRAS MEDIDAS
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1 VISION GENERAL
Pretendemos estudiar el fenômeno disciplinar en 
su vertiente empîrica, para tratar de analizar sus po­
sibles factores o componentes.
Dada la îndole de la investigaciôn, hemos consi- 
derado oportuno tener en cuenta el autoconcepto de los 
sujetos, en funciôn de una serie de variables (treinta) 
e, igualmente, el estereotipo sobre la disciplina, en 
funciôn de esas mismas variables.
Para conseguir nuestros objetivos hemos diseflado 
très pruebas: X, Y y Z. En el apartado "Elaboraciôn y 
exposiciôn de las pruebas" (pâg. 116) las analizarémos. 
detenidamente. Ahora, y para facilitar la visiôn gene­
ral de la investigaciôn, diremos que la prueba X consta 
de treinta items, que representan conceptos sobre los 
cuales el sujeto debe autocalificarse: obediente, con- 
trolado, fiel, etc. La prueba Y esté compuesta por cien- 
to setenta y cinco items, supuestamente representatives 
del âmbito disciplinar. En cada Item el sujeto debe in- 
dicar si estâ muy de acuerdo, de acuerdo, no tiene cla- 
ro si estâ de acuerdo o en desacuerdo, en desacuerdo y 
muy en desacuerdo.
Finalmente, la prueba Z.consta de los mismos trein­
ta items que la prueba X, pero en este caso se le pide 
al sujeto que califique en estos conceptos a un indivi­
duo supuestamente muy disciplinado.
Las pruëbas se pasan a los sujetos en una ûnica 
sesiôn y en el orden X, Y, Z.
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Si los resultados obtenidos al pasar estas prue­
bas a muestras de distintas poblaciones coinciden en 
sus aspectos fondamentales, es decir, aparecen en todas 
las muestras factores que se repiten y relaciones cons­
tantes entre disciplina (prueba Y), autoconcepto (prue­
ba X) y estereotipo disciplinar (prueba Z), se puede 
concluir que la existencia de estos factores y relacio­
nes constantes, presumiblemente incide en el fenômeno 
disciplinar en general y pueden servir para su investi­
gaciôn y anâlisis.
2 . - SUPUESTOS FUNDAMENTALES
2.1 Estamos interesados en determinar posibles facto­
res o componentes que integran la disciplina. Es­
to ya constituye un supuesto: la disciplina estâ 
integrada por varios factores o componentes.
2.2 Si A es un factor de la disciplina, serâ poseîdo
en distinto grado por los mâs disciplinados y por
los menos disciplinados. Pues un factor, que sea 
poseîdo en igual grado por los mâs disciplinados
y por los menos disciplinados, no podemos argumen- 
tar -en principio- que sea un factor de la disci­
plina .
2.3 Los items de la prueba Y son una muestra del espa-
cio muestral constituido por todos los items que
miden la disciplina.
2.4 Si las medidas obtenidas con dos items, "j" y "k",
por ejemplo, no difieren significativamente entre
sî, "j" y "k" tienen en comûn algûn factor o gru­
po de factores responsables de la uniformidad. 
Anâlogamente, si difieren, habrâ algûn factor o 
factores responsables de la diferencia.
Todo esto es admisible en el supuesto de que 
los errores de medida u otras circunstancias no
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controladas sean estimados o anulados aleatoria- 
mente.
2.5 Las variables que supuestamente medimos, se
distribuyen en la poblacidn normalmente y las es- 
calas de medida impllcitas en las pruebas X, Y y 
Z, si bien son aparentemente ordinales, pueden con- 
siderarse -al menos subjetivamente para los suje­
tos examinados- como escalas de intervalos. Y cuan­
do tratamos los datos de un grupo, nos parece lîci- 
to utilizarlas como escalas de intervalos "aproxi- 
mados". Si bien, reconocemos que este hecho nos de­
be aconsejar la cautela correspondiente a la hora 
de conferir significaciôn a los resultados.
3.- SOBRE NUESTRAS MEDIDAS
En el mundo cientîfico, las matemâticas constitu- 
yen un arma poderosa en la batalla que libra el inves- 
tigador para conocer los secretos que la realidad es - 
conde. Mas, asî como en los ejércitos, por encima de 
^as armas estân las finalidades del combate, en la ba­
talla cientîfica, por encima de las matemâticas estâ 
la realidad.
Ajustâmes a las propiedades de los entes matemâ- 
ticos para realizar con ellos sôlo las transformaciones 
que la realidad permite, en funciôn de las reglas de me­
dida convenidas, constituye un principio indiscutible 
en nuestra tarea. Si bien esto es cierto, no es menos 
cierto que nuestro objetivo -el saber cientîfico- debe 
ser alcanzado por çualquier medio "lîcito". Y la intui- 
ciôn, las transformaciones imaginarias de la realidad, 
las medidas "no rigurosamente matemâticas", etc. pue­
den ser medios "lîcitos" en nuestra tarea.
La licitud de las vias metodolôgicas puede ser
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-de hecho lo es casi siempre- aproximada, en vez de ma­
ternât icamente rigurosa. Al menos en psicologîa, esto es 
un hecho évidente.
Si lo anteriormente expuesto, es algo generalmen- 
te admitido, cuânto mâs no lo hemos de admitir cuando 
se trata de investigar en parcelas casi inexploradas de 
la realidad. Por supuesto que nuestros resultados esta- 
rân siempre sujetos a ser refrendados por vîas metodo­
lôgicas mâs rigurosas o, al menos, a ser revalidados 
con la misma metodologîa, pero esto no es ni mâs ni me­
nos que una constante en todo trabajo cientîfico.
Por otra parte, nuestro quehacer psicolôgico se 
verîa notablemente reducido si no nos aventurâramos a 
trabajar con datos aproximados y a admitir provisional- 
mente la hipôtesis de "unidades constantes" en muchas 
de las medidas psicolôgicas. Medidas aparentemente ob- 
jetivas de la conducta y tratadas como escalas de in­
tervalos (en los tests psicométricos, por ejemplo) no 
constituyen, rigurosamente hablando, otra cosa que es­
calas ordinales las mâs de las veces y, sin embargo, 
suelen utilizarse opérâtivamente como escalas de inter­
valos .
Quizâ el argumente mâs irrebatible sea el de la 
practicidad. Sirve y, en la medida en que sirve, lo 
utilizamos y asumimos.
La psicologîa no es simplemente una técnica uti- 
litaria, aunque desde que cambio su definiciôn de "es­
tudio de la conciencia" a "estudio de la conducta ob­
servable, repetible y verificable", nunca ha estado 
ajena a ese peligro.
Bien es verdad que una teorîa general de la con-
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ducta estâ aûn por hacer, pero difîcilmente encontrare- 
mos a un investigador en psicologîa que no tenga su teo­
rîa cientîfica, propia o prestada en mayor o menor gra­
do, sobre el saber psicolôgico.
Y esto es asî porque el estatus cientîfico de la 
psicologîa es sentido casi unânimemente. A decir verdad, 
creemos que no se trata sôlo de un sentimiento, sino 
que tiene bases reales en que apoyarse.
Si considérâmes a la psicologîa como una ciencia 
cientîfico positiva, tenemos que admitir que la medida 
es necesaria para la comprobaciôn rigurosa de los expé­
rimentes psicolôgicos. En la necesidad y posibilidad de 
estas medidas estâ centrada, fundamentalmente, la dis- 
cusiôn sobre el estatus cientîfico-positivo de la psi­
cologîa.
El trabajo que hemos realizado estâ afectado muy 
directamente por esta problemâtica. Por elle, estimamos 
conveniente seAalar, siquiera sea brevemente, las prin­
cipales objeciones que se pueden hacer a nuestras medi- 
das y la correspondiente réplica. Y para ello forzosa- 
raente hemos de seguir la magistral exposiciôn que, a 
nuestro juicio, hace el Dr. Yela (1964).
Las principales objeciones a la medida en psico­
logîa, pueden concretarse en éstas:
1°) La medida es de lo material, pero lo psîquico es 
espiritual.
2°) La medida es de lo cuantitativo, pero lo psîquico 
es cualitativo,
3°) La medida de los diverses fenômenos psîquicos reque- 
rirîa aislar los unos de los otros, pero la vida psî- 
quica es un todo continue e indivisible.
4°) La medida puede efectuarse sobre algo que ne se al­
tera al ser medido y sôlo es ûtil si al aplicarla
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varias veces sobre lo mismo, en las mismas condicio- 
nes, da siempre el mismo resultado. Pero lo psîqui­
co estâ en continue cambio, jamâs se repite, es 
siempre nuevo y se altera, incluso al ser medido.
Ahora nos limitareraos, simplemente, a ver hasta 
qué punto estas objeciones hacen imposible la medida en 
psicologîa, concretândonos a las medidas de nuestro tra­
bajo.
1°) A la primera objeciôn podemos argumentar:
a) Aûn admitiendo que lo psîquico équivale a espi­
ritual, es posible la medida. En lo espiritual 
se dan diferenclas intensivas. La adhesion a una 
organizaciôn disciplinar puede ser mâs o menos 
sincera o compléta. Estas diferenclas hacen po­
sible, en principio, una medida ordinal.
b) La disciplina, el autoconcepto y el estereotipo, 
como vivencias, no podrân medirse, pero sî sus 
efectos y expresiones verbales y no verbales. 
Tendremos medidas indirectas, perd eso sucede 
también cuando medimos la temperatura a través 
de la dilataciôn de una columna de mercurio.
c) Es discutible que la disciplina, el estereotipo 
y el autoconcepto sean algo sôlo espiritual, sin 
ninguna relaciôn orgânica, pues sin cerebro no 
podemos decidir ni pensar. Ademâs, estos fenôme­
nos, como todo acto del hombre, estân de modo 
indirecto condicionados por el cuerpo. Implican 
ciertas modificaciones somâticas y se expresan en 
obras y palabras que pueden ser registradas fî- 
sicamente y comparadas entre sî, haciendo, en 
principio, posible un cierto tipo de medida.
2°) Es cierto que los aspectos psîquicos que quereraos 
estudiar, como todo fenômeno psicolôgico segûn Berg­
son, en lo que tienen de vivencia personal son algo
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cualitativo y peculiar, sôlo apresables en la expe­
riencia directa y distintos incluso de sî mismos, 
cuando se repiten en otra ocasiôn.
Pero no son radicalmente distintos. Hay algo 
comûn en todas las vivencias disciplinares, auto- 
conceptos y estereotipos, y ese algo comûn puede 
compararse y ordenarse. Ademâs, aûn siendo algo 
cualitativo, no deja de ser cuantitativo en su in- 
cidencia sobre la conducta y eso sî puede medirse.
3“) Efectivamente, la vida psîquica se caracteriza por 
la duraciôn (durée de Bergson), por el torrente de 
la conciencia (stream of consciousness de James). 
Toda particiôn de esta duraciôn cualitativa es ar­
tificial. Es cierto que la vida psîquica normal 
constituye una continuidad indivisible, donde todo 
depende de todo. Pero no todo depende de todo en el 
mismo grado. Y este grado de dependencia sî es po­
sible medirlo sin tener que aislar fîsicaraente o 
romper la continuidad. Asî, por ejemplo, es posible 
medir el peso y la extensiôn de un cuerpo, sin que 
con ello se pretenda que el peso y la extensiôn se­
an dos cosas separadas en el cuerpo. La disciplina, 
el autoconcepto y los estereotipos forman parte in­
divisible de la vida psicofîsica del hombre y esta 
conducta tiene aspectos subjetivos, inmediata e în- 
timamente vividos por el sujeto. Dicha conducta tie­
ne también aspectos fîsicamente observables y, por 
lo tanto, medibles.
Por consiguiente, al realizar nuestras medi- 
das, hemos de tener en cuenta lo siguiente:
- Tratar de medir en condiciones taies que el 
influjo de las demâs variables se haga ho- 
mogéneo y aproximadamentè constante.
- La significaciôn de nuestros datos es rela- 
tiva al grupo de medidas tomadas. Tienen un
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carâcter estadîstico y vendrân afectados de 
un coeficiente de error.
- Las interpretaciones que hagamos de los fe­
nômenos medidos sôlo podrân ser realmente 
vâlidas en concordancia a las circunstan­
cias de las muestras y, a lo sumo, de las 
poblaciones de donde han sido extraîdas las 
muestras.
4°) El que una realidad esté en continue cambio no hace 
imposible la medida. Se puede medir el ritmo de ese 
cambio, su intensidad.
Cuando medimos, no la experiencia subjetiva 
de la disciplina, sino la incidencia de esa .viven­
cia en la conducta, es cierto que nos referimos a 
una secciôn momentânea de esa conducta. Pero si al 
repetir esta medida en otros grupos e incluso en el 
mismo grupo en otros momentos, nos da parecidos re­
sultados, podemos concluir que nuestras medidas son 
fiables al nivel de confianza que estadîsticamente 
corresponda. La medida serâ siempre de carâcter es­
tadîstico.
Este carâcter probabilîstico de la medida se 
acentua si considérâmes que es probable que la dis­
ciplina, el autoconcepto y el estereotipo se modi- 
fiquen por el solo hecho de medirlos. Pero, en cier­
to modo, lo mismo ocurre en algunos campos de la fî- 
sica. No se puede observar ni medir una partîcula 
microfîsica sin alterar su estado (Heisenberg). Las 
medidas microfîsicas son también de carâcter esta­
dîstico, permiten pronosticar la trayectoria media 
de un conjunto numeroso de partîculas.
Una vez planteadas y resueltas las objeciones an­
teriores a fin de tenerlas présentes en todo nuestro 
trabajo, especifiquemos nuestras medidas, sin perjuicio
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de dar, mâs adelante, la concreta justificaciôn en cada 
una de las transformaciones, cuando en la programacion 
de los câlculos estadîsticos sean éstas necesarias.
En el présenta trabajo cuantificamos las medidas 
de los euestionarios X, Y y Z y operamos posteriormente 
con los datos, como si constituyeran una escala de in­
tervalos. Estimamos que se trata de medidas aproximadas 
a una escala de intervalos, pues de lo contrario no las 
hubiêramos sometido a transformaciones matemâticas que 
rebasaran el nivel ordinal.
Hemos supuesto que la disciplina, medida por los 
175 items de la prueba Y, se distribuye normalmente. 
Estimamos que la relaciôn acuerdo-desacuerdo es conti­
nua y va desde el "muy de acuerdo" al "muy en desacuer­
do", aceptando el supuesto de que la distancia entre 
"muy de acuerdo" y "de acuerdo" es estadîsticamente la 
misma que entre "en desacuerdo" y "muy en desacuerdo". 
La distribuciôn normal que encontrô Likert (1932) en el 
reparto de los "muy de acuerdo", "de acuerdo", "duda", 
"en desacuerdo" y "muy en desacuerdo", nos dice que es­
to es psicolôgicamente posible.
Si esto fuera asî, estamos midiendo una variable 
continua y normal, en la que las medidas obtenidas son 
aproximadas, ya que las agrupamos en uno, de entre sô­
lo cinco valores, para cada îtem (damos valor 10 al 
"muy de acuerdo", 7,5 al "de acuerdo", 5 a la "duda",
2,5 al "en desacuerdo" y 0 al "muy en desacuerdo". Cuan­
do el îtem es desfavorable a la disciplina se invierte 
la puntuaciôn). Esto tampoco es nada nuevo. Mucho mâs 
reducimos la realidad cuando utilizamos tests con items 
continues, pero que valoramos dicotômicamente.
Un razonamiento similar damos por repetido para 
las pruebas X y Z. En este caso son los sujetos quienes 
califican una variable, supuestamente continua, dando
105
a cada uno de los treinta items de que consta cada prue­
ba, un valor comprendido entre 0 y 1 0 , ambos inclusive.
\üh
VI 
FASES INICIALES DE LA INVESTIGACION
1.- OBSERVACION E INFORMACION
2.- ENCUESTA





1 . - OBSERVACION E INFORMACION
Una vez decidido que nuestra investigaciôn trata- 
rîa sobre el fenômeno disciplinar, empezamos a plante- 
arnos la estrategia a seguir, para conseguir aclarar 
qué sea la disciplina y pasar, posteriormente, a su 
anâlisis y estudio experimental.
Ha sido obligado dedicar a esta primera fase una 
ingente cantidad de boras, no ya sôlo en informaciôn, 
intentando leer todos los trabajos publicados que tu- 
vieran relaciôn con nuestro tema o sobre metodologîas 
de investigaciôn, sino en observar el fenômeno disci­
plinar lo mâs cuidadosamente posible.
En esta cuestiôn de la observaciôn y vivencias del 
fenômeno disciplinar nos ha sido muy ûtil recordar pro- 
pias experiencias. Pero no nos hemos conformado con 
ellas, sino que hemos mantenido largas entrevistas in- 
formales sobre el tema con un total de 33 sujetos en­
tre profesores y alumnos de Universidad (Facultades de 
Psicologîa, Derecho y Escuelas Universitarias de Forma­
ciôn del Profesorado de E.G.B.), mandos y obreros de 
empresas, oficiales, suboficiales y tropa del Ejército.
El resultado de la informaciôn teôrica sobre los 
trabajos publicados ya ha tenido su utilizaciôn en los 
capîtulos anteriores y la seguirâ teniendo en los si­
guientes .
Las vivencias personales, qué duda cabe, han in- 
fluîdo, tanto en la decisiôn sobre la elecciôn del te­
ma como en su desarrollo, en todas las fases y capîtu­
los .
108
Sobre las entrevistas informales, cabrîa comentar 
multitud de ideas, muchas veces encontradas, de los 
sujetos entrevistados. En ellas perseguîamos, funda­
mentalmente, conocer la concepciôn de disciplina para 
nuestros entrevistados y qué componentes o factores 
podîan estar implicados en esa concepciôn. La mayorîa 
se inclinaban por decir que era una manera especial de 
relacionarse o un matiz especial de las relaciones hu- 
manas.
Por lo que respecta a los posibles componentes del
fenômeno disciplinar, los que mâs se repitieron fueron
los siguientes:
1) Comprensiôn de la necesidad de la disciplina.
2) Sistema de premios y castigos.
3) Nivel de autoridad que ordena.
4) Precisiôn y claridad de las ôrdenes.
5) Interpretaciôn del sujeto sobre la utilidad de 
la orden (para êl o para el grupo),
6 ) Hâbitos del comportamiento.
7) Capacidad de sufrimiento del sujeto.
8 ) Consecuencias para el sujeto si desobedece,
Asimismo, sacamos de estas entrevistas una serie 
de adjetivos, que eran utilizados frecuentemente en las 
descripciones de situaciones disciplinares. Los que mâs 







Agresivo Fiel Sat isfecho
Impulsivo Sumiso Independiente
Extravertido Ordenado Leal
Apas ionado Exigente Metôdico
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2.- ENCUESTA
El mëtodo de la entrevista, aunque ûtil, résulta 
poco fiable, mâxime cuando por la îndole del tema ha­
bîa que hacerla abierta e informai, aparté de résul­
tat enormemente costoso en tiempo. De ahî que en la si-» 
guiente fase de nuestra investigaciôn optâramos por 
acercarnos al tema mediante la encuesta. Esto nos per- 
mitîa el acceso a unas muestras mucho mâs numerosas.
No obstante, habîa la dificultad de asegurar el que los 
sujetos respondieran a la encuesta.
Por razones de la profesiôn docente, nos pidieron 
hace dos anos la confecciôn de unos exâmenes para la 
obtenciôn del Tîtulo de Graduado Escolar para adultos. 
En uno de los Tribunales se examinaron 470 alumnos pro­
cédantes de una poblaciôn militar de 1 0 . 0 0 0 soldados. 
(1 ).
Dadas estas circunstancias, en la redacciôn, que 
formaba parte del examen, se les puso el tema de la 
disciplina. En el apartado correspondiente a la redac­
ciôn se decîa:
EJERCICIO DE REDACCION; La Disciplina
- Esquema para su desarrollo -
1.- Definiciôn











3.5 Sociedad civil en general
3.6 Ejército
3.7 No es necesaria la disciplina
4.- Circunstancias que influyen en la disciplina
4.1 Aprendizaje
4.2 Mando
4.3 Cosas que hacer
4.4 Senales de jerarquîa
La recopilaciÔn de las ideas fondamentales conte- 
nidas en las redacciones, no fue tarea fâcil. Hay que 
destacar que, a pesar del interés que tenîan los suje­
tos para aprobar el examen, este tipo de redacciôn pa­
rece que era demasiado elevado para los conocimientos 
de la mayorîa, pues hubo bastantes sujetos que dejaron 
en blanco apartados de la redacciôn. También es posi­
ble que muchos omitieran sus juicios personales por te- 
mor a no ser bien evaluados. No obstante, se les dijo 
repetidas veces, antes de comenzar la prueba, que con 
la redacciôn sôlo se pretendîa conocer sus opiniones 
sobre el tema y que se corregirîa ateniéndose exclusi- 
vamente a la cantidad de ideas expresâdas, a la clari­
dad de exposiciôn y enlace de estas ideas y a la co- 
rrecciôn en su expresiôn ortogrâfica.
Los sujetos también sabîan que estos ejercicios los 
corregîan profesores civiles y a los jefes de las Uni- 
dades sôlo se les comunicaba la relaciôn de aprobados.
Teniendo présentes estas dificultades a la hora de 
concluir sobre la fiabilidad de los datos, he aquî los 
resultados:
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1 . - Definiciôn
- Educaciôn y respeto ............... . 15,70 %
- Arte del buen comportamiento . . . . 15,53 %
- Acatamiento y sometimiento a unas nor-
mas lôgicas aprobadas por la mayorîa 14,60 %
- Sinônimo de obediencia   13,40 %
- La disciplina como la base de la je­
rarquîa   6,80 I
- Disciplina como deber y obligaciôn . 6,37 %
- Responsabilidad con respecto a los
demâs    6,17 %
- Negaciôn o contraposiciôn a la persona 2,76 %
- Autocontrol . . . . .    1,27 %
- Uniôn ............... . . . . . . . .  0,42 %
- No opinan.................. ..  4,68 %
- No definen   11,48 %
Diferencia entre conceptos
2.1 Disciplina-autoridad
- Sin autoridad no hay disciplina . . .
- No hay diferencia ...................
- El que impone la autoridad tiene siem­
pre a alguien por encima, siendo la 
ültima autoridad la conciencia del 
mâs alto mando .....................
- La disciplina no tiene que ver nada 
con la autoridad . .................
- La disciplina se adquiere por via so­
cial y la autoridad por medios que 
afectan a uno mismo .................
- La autoridad es como la disciplina 
pero en modo dictatorial ..........
- La disciplina es para todos y la au­
toridad para unos cuantos ..........
- No relacionan .......................







D t O L I O T E C :
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2.2 Pisciplina-obediencia
- La obediencia viene dada por la dis­
ciplina   32,12 I
- No hay diférencia  5,31 I
- La obediencia y la disciplina estân 
relacionadas con el Ejército . . . .  5,10 %
- Obediencia es ponerte a las ôrdenes
del que te mande    1,48 %
- La obediencia es mâs importante que
la disciplina  0,63 %
- Mientras haya disciplina habrâ obe­
diencia   . . .  0,63 %
- Obediencia es cuando hacemos algo en
comûn, de rautuo acuerdo   0,42 %
- No relacionan . . . . .    . 28,08 %
- No c o n t e s t a n    26,17 t
2.3 Disciplina castigo
- El castigo viene por no tener disci­
plina   35,74 %
- No hay diferencia  5,31 %
- El castigo estâ relacionado con la 
autoridad  2,34 l
- La disciplina no significa castigo . 1,91 %
- El castigo no se relaciona en nada
con la disciplina    0,42 %
- No relacionan   28,08 %
- No contestan   26,17 I
3.- Necesidad o no de la disciplina en todos los âmbi 
tos
3.1 Vida personal
- Es necesaria, sin especificar . . . .  25,10 %
- Sirve para responsabilizarse . . . .  17,44 %
- Nos da personalidad    9,78 %
- Necesidad de la disciplina por sî mis­
mo, sin dependencia  6,38 %
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- Relacionada con el ambiante familiar
(nos la imponen los padres) . . . . .  5 , 5 3  I
- No es necesaria, porque no nos deja
libertad de acciôn...........  3,40 %
- Se supone que es necesaria.. 2,55 %
- No contestan    29,78 %
3.2 Trabajo
- Es necesaria, sin especificar . . . .  25,10 I
- Con disciplina marcha mejor   20,21 %
' Si no existiera la disciplina no se
tomarîa en serio el trabajo   11,91 $
- Los jefes, représentantes de la disci­
plina     7,87 %
- Mejor entendimiento entre los compa-
n e r o s ........................ 2,97 %
- No contestan   31,91 %
3.3 Estudios
- Es necesaria, sin especificar . . . .  25,10 %
- Sirve para aprovechar el tiempo . . .  15,31 %
- Para conseguir la meta que nos propo­
nents ...............................  1 0 , 2 1 %
- El profesor ensena la disciplina . . . 4,04 %
- No contestan   45,31 %
3.4 Organizaciones
- Es necesaria, sin especificar . . . .  37,43 %
- Con la disciplina progresan las orga­
nizaciones ...........................  8,51 %
- Necesaria para que baya orden . . . .  3,82 %
- No contestan........................  50,21 %
3.5 Sociedad civil en general
- Es necesaria, sin especificar . . . .  25,10 %
- Es necesaria para poder vivir y que
desaparezca la delicuencia   12,34 %
- La disciplina nos ayuda a ser educados 7,87 %
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- Debe existir la disciplina en mayor 
intensidad    5,10 %
- La disciplina se traduce en orden pû-
b l i c o    3,82 %
- Si hubiera disciplina habrîa mâs res-
p e t o   3,19 %
- No se acepta dicho término aplicado a
la vida civil    2 , 1 2 %
- No contestan   40,42 %
3 . 6 Ejército
- Es necesaria, sin especificar . . . .  25,10 %
- Si no existiera la disciplina, no ha­
brîa ejército   20,63 %
- En el ejército la disciplina es mâs
dura   10,85 %
- De no haber, cada uno haria lo que
quisiera...................... 9,14 %
- Necesaria para que exista el compafle-
r i s m o   6,38 %
- Los mandos son la disciplina . . . . .  5,95 %
- En el ejército, contribuye a formar
una naciôn f u e r t e ...........  5,31 %
- La disciplina es dictatorial. No tiene
en cuenta a la persona........  2,97 %
- Permite conseguir las metas propuestas
con f a c i lidad  2 , 1 2 %
- No contestan   11,48 %
3.7 No es necesaria la disciplina
- Porque estamos lo suficientemente ci - 
v i l i z a d o s   2,55 %
- Salvo en el ejército, no es necesaria 1,70 %
- No se refieren a este aspecto . . . .  95,74 %
4.- Circunstancias que influyen en la disciplina
4.1 Aprendizaj e
- Se da en la infancia  33,82 %
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- En el ejército es donde se aprende lo
que es la disciplina..................  28 ,29 %
- Es necesario para conseguir una disci­
plina en su mayor amplitud  6,17 I
- Es progresivo, segûn se va viviendo . 4,04 %
- Es e s c a s o ....................... 3,82 %
- No contestan .    23,82 %
4.2 Mando
- Mando con autoridad . . .    35,74 %
- Que el mando sea responsable   28,51 %
- El mando es injusto algunas veces . . 6,80 %
- El mando ha de ser f l e x i b l e .... 2,55 %
- No es necesario el m a n d o ........  1,27 %
- No contestan   25,10 %
4.3 Cosas que hacer
- Necesidad del castigo ............... 35,74 %
- Aceptar la disciplina, tanto en el
ejército como en la vida civil . . . .  18,93 %
- Enseftar la disciplina desde pequenos . 12,34 %
- Nada, la disciplina viene por si sola 6,59 %
- Ensenar los fines de la disciplina a
quienes afecta   3,61 %
- No contestan   2 2 , 7 6  %
4.4 Senales de jerarquia
- En el ejército son fundamentales . . .  44,25 %
- Aparecen en todas las organizaciones
de la sociedad 15,53 %
- En cualquier trabajo siempre esté la
figura del jefe   12,97 %
- No contestan .  .....................  27 , 20 %
Como se ve en los datos anteriores, vuelven a apa- 
recer conceptos y caracteristicas de la disciplina pa- 
recidos a los que encontramos en la fase anterior.
Nos hemos encontrado, ademâs de las dificultades
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antes enumeradas, con la falta de concrecidn a la hora 
de anallzar los conceptos e ideas vertidos en la redac- 
ci6 n. Hemos tenido que agrupar, segûn nuestro criterio, 
ideas que hemos estimado idënticas o casi idënticas. 
Esto constituye una base subjetiva muy fuerte en la 
evaluaciôn de nuestro trabajo y por ello hemos acepta- 
do este apartado como una fase mâs de nuestra investi- 
gaciôn, pero a nivel preparatorio o inicial. Decidimos 
seguir adelante, pero objetivando mâs nuestras medidas. 
Para ello pensamos elaborar unas pruebas "ad hoc" que 
nos permitieran un nivel de objetividad aceptable. La 
confecciûn y exposiciôn de esas pruebas es el punto si- 
guiente.
3.- ELABORACION Y EXPOSICION DE LAS PRUEBAS
3.1 Elaboraciûn
Necesitâbamos medir la disciplina y ademâs 
pensamos que el autoconcepto y el estereotipo dis­
ciplinât debîan de estar relacionados con el gra­
de de disciplina de los sujetos.
Decidimos llamar "distancia disciplinât" a la 
distancia que hubierà entre el autoconcepto y el 
estereotipo disciplinât. Con este fin ideamos las 
pruebas X (autoconcepto) y Z (estereotipo disci­
plinât). La distancia "X-Z" serîa, opérâtivamente, 
la distancia disciplinât en nuestra investigaciûn.
Por lo que respecta a la elaboraciûn de estas 
pruebas, buscamos una serie de adjetivos que re- 
flejaran variables de autoconcepto y estereotipo 
y que pudieran presuntamente estar relacionadas 
con el fenûmeno disciplinât. Nos pareciô oportuno 
utilizer para este fin la lista de adjetivos que 
habîamos elaborado como consecuencia de las entre- 
vistas en la fase de "Observaciûn e informaciûn".
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Damos, pues, por reproducidos aquî todos los ad­
jetivos que figuran anteriormente, en la pâgina 
108 de este trabajo.
Asî pues, la prueba X consistirîa en que los 
sujetos se autocalificaran en cada uno de los ad­
jetivos.
La prueba Z era igual que la X, con la ûnica 
diferencia de que el sujeto no debîa autocalifi- 
carse a sî mismo, sino calificar en estas varia­
bles a un individuo supuestamente muy discipli- 
nado.
La medida de la disciplina ofrecîa dificulta­
des numerosas, centradas casi todas en el proble- 
ma de abarcar todo el concepto y en la aceptaciôn 
por parte de los sujetos, de contester realmente 
a todos los items que sobre el tema pudieran sur­
gir. Aparté de côrao estructurar estos items, se- 
leccionarlos, redactarlos y calificarlos para que 
realmente midieran la disciplina.
Optamos, finalmente, por criterios estadîsti- 
cos a la hora de confeccionar lo que denominamos 
prueba Y. Considérâmes que todos los items que 
miden la disciplina constituyen una poblacion de 
items prâcticamente infinite. Debîamos tomar de 
esa poblaciôn una muestra lo mâs representative 
posible. Para ello seguimos un esquema de trabajo 
similar al de la confecciûn de una escale de ac- 
titudes:
1.- Formâmes items sobre disciplina (frases que 
tuvieran que ver, directe o indirectamente, 
con la disciplina) a partir de todas las fuen- 
tes posibles: textes, manuales, estudios mo- 
nogrâficos, literature, discursos, expresiûn 
en los medios de comunicaciûn, lenguaje colo-
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quiai, nuestra observaciûn directe de aspec- 
tos reales, etc. Se trata de recopilar todas 
las expresiones que denoten usos de nuestro 
concepto.
2.- Con cada îtem hacemos una ficha como si se 
tratara de un libro, para poder ordenarlos, 
clasificarlos y asî eliminar las ideas repe- 
tidas.
3.- Sometemos nuestro bloque de items a una fase 
de depuraciôn, en virtud de los siguientes 
criterios:
1) Un Item, una idea. Es decir, en cada îtem 
sôlo debe figurar una idea.
2) Funciôn de discriminaciôn. El îtem debe 
discriminât entre disciplina y no disci­
plina.
3) Agudeza en la discriminaciôn. Los items de- 
ben discriminât lo mâs fino posible. Es de­
cir, debe haber items para los distintos 
grados.
4) Discriminaciôn a lo largo de toda la esca- 
la. Los items deben de abarcar todo el po­
sible continue disciplinât, desde los que 
midan al mâs disciplinado hasta los que 
convengan al raenos disciplinado.
5) El nûmero de items debe ser lo mâs reduci- 
do posible. Aplicado a nuestra selecciôn 
debemos procurât no repetir las ideas o 
bien hacerlo lo menos posible y controlar- 
lo, si es que nos interesa para medidas de 
sinceridad, por ejemplo.
6 ) Evitar enunciaciones y definiciones cultu- 
rales de hechos.
7) Preferir enunciaciones de tipo emocional 
medio.
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8 ) Evitar formulaciones ambiguas.
9) Evitar formulaciones y palabras no habitua- 
les para las poblaciones donde varaos a pa- 
sar la prueba.
10) Suprimir frases con doble sentido.
11) Procurât no utilizar adverbios con signi- 
ficado subjetivo.
12) Desechar frases con doble negaciôn.
13) Evitar formulaciones que lleven consigo o 
sugieran un tipo de respuesta determinado.
14) Eliminar palabras fuertes y formulaciones 
apoyadas en personalidades.
4.* Al aplicar los criterios anteriores, con cier- 
ta flexibilidad, hemos seleccionado 175 items 





Prueba de autoconcepto. Emplea material im- 
preso y es de aplicaciôn colectiva.
2) Descripciôn
Generalidades:
a) Su fin es medir el autoconcepto en va­
riables que presuntamente pueden tener rela- 
ciôn con la disciplina.
b) La prueba consta de treinta items. Ca­
da îtem es un adjetivo. La prueba consiste 
en que el sujeto se autocalifique segûn el 
grado en que en él se dé la variable que 
enuncia el îtem. En la ejecuciôn de esta 
prueba no influye prâcticamente el tiempo.
No se da tiempo limite.
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c) El autoconcepto puede medirse de di- 
versas maneras. Hemos utilizado la prueba X 
por su sencillez. Nos ha parecido oportuno 
elaborar esta prueba y no utilizar otras, 
porque pretendemos medir s61o aspectos del 
autoconcepto que presumiblemente pueden es­
tar relacionados con los fenômenos discipli­
nâtes .
Aplicaciones
a) La prueba sirve para medir aspectos 
del autoconcepto, siempre que se pretenda 
tener éste en cüenta en estudios, directa o 
indirectamente, relacionados con los fenôme- 
nos disciplinâtes.
b) La hemos utilizado para medir la dis­
tancia disciplinât, al combinat los resulta- 
dos de esta prueba con la prueba Z.
Descripciôn detallada
a) La prueba consta de un solo folio don­
de estân impresos los datos del sujeto, ins- 
trucciones y los treinta items. Detrâs de ca­
da îtem hay un espacio subrayado en el cual 
han de colocar los sujetos su autocalifica­
ciôn .
b) No es necesario ningûn tipo de mate­
rial auxiliar, excepte mesas o pupitres para 
sentarse y escribir y, lôgicamente, bolîgra- 
fo, pluma o lapicero.
c) La prueba se entrega una vez que los 
sujetos estén cômodamente sentados. La dis­
tancia de un sujeto a otro ha de ser sufi- 
ciente como para que ningûn sujeto pueda le­
er lo que escribe su compaflero.
d) El desarrollo de la prueba consiste 
en contestât cada uno de sus items.
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Instrucciones
a) La prueba debe realizarse en condi- 
ciones de tranquilidad y silencio. Una vez 
que el sujeto se ha senlado, debe indicârse- 
le que adopte una postura natural y cômoda.
b) La prueba es sencilla y de compren- 
siôn inmediata, por lo que hemos preferido 
no hacer ninguna clase de ejercicio prepa­
ratorio .
c) Para la realizaciôn de la prueba se 
les da a los sujetos las siguientes instruc- 
ciones: (2)
"La présente prueba pretende medir as­
pectos psicolôgicos. Queremos que la contes­
tes sincera y libremente. Nuestro fin es es- 
tudiar estos aspectos sin que la medida de 
los mismos pueda condicionar, directa o in­
directamente, al sujeto. Por eso, en vez de 
tu nombre, te pedimos que escribas très le- 
tras cualesquiera del abecedario y un nûme­
ro comprendido entre el 1 y el 1 0 0 .
Te rogamos tomes nota o recuerdes las 
letras y nûmero elegidos para que cuando de­
mos los resultados puedas, tû y sôlo tû, sa­
ber tus medidas.
C L A V E ......................................
(Escribe très letras cualesquiera y un 
n° comprendido entre el 1 y el 1 0 0)
Autocalifîcate, de 0 a 10, en las siguientes 
caracteristicas."
Puntuaciones





El tiempo medio que requiere la adminis- 
traciôn de esta prueba es de 6 minutes. Este 
tiempo se ha calculado sobre una muestra de 
41 sujetos adultos de ambos sexos.
Fiabilidad
No se ha calculado por separado la fia­
bilidad de la prlieba X ni de la prueba Z. Da­
do que ambas sôlo son utilizadas eh nuestra 
investlgaciôn para determiner la "distancia 
diaciplinar", no# ha parecido mia correcte e 
Interesante calculer la fiabilidad de la me­
dida de la "distancia disciplinât", definida 
como la diferencia de puntuaciôn que obtiene 
cada sujeto entre los items X y sus homôlo- 
gos de la prueba Z. Esta fiabilidad se ha 
calculado al repetir las pruebas a los mis­
mos sujetos cinco meses después.
Los resultados obtenidos dieron una co- 
rrelaciôn de 0,65 (N=41).
Validez
Anâlogamente, dada la îndole de la prue­
ba y de nuestra investlgaciôn, podemos con­
sidérer que la constancia de las medidas de 
la "distancia disciplinât" al repetirlas, es 
tambiên un indicador de validez.
Tipificaciôn
Dado el fin a que iba a ser destinada 
esta prueba, no la hemos tipificado.
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4) Modelo




Prueba para medida del estereotipo discipli­




a) Su fin es medir el estereotipo disci­
plinât en variables que presuntamente pue­
den tener relaciôn con la disciplina.
b) La prueba consta de treinta items. 
Cada îtem es un adjetivo y son los mismos 
de la prueba X, antes expuesta. La prueba 
consiste en que el sujeto califique, en ca­
da una de las variables que enuncian los 
items,a un individuo supuestamente muy dis­
ciplinado .
En la ejecuciôn de esta prueba no influ­
ye el tiempo. No se da tiempo limite.
c) El estereotipo puede medirse de di- 
versas maneras, pero hemos elaborado la 
prueba Z por su sencillez y, ademâs, por 
las necesidades especxficas de nuestra in- 
vestigaciôn, para compararla con la prueba X.
Aplicac iones
La utilizamos para medir la "distancia 
disciplinât" al combinat los resultados de 
esta prueba con la prueba X, segûn especi- 
ficamos mâs adelante en el punto "Tratamien- 
to de los datos" (pâg. 140).
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Descripciôn detallada
Damos por reproducido aquî todo lo di­
cho en el apartado homôlogo de la exposiciôn 
de la prueba X.
Dado que ésta era la ûltima prueba que, 
en nuestra investlgaciôn, se pasarfa a los 
sujetos, inclulmos en el folio de la misma 
espacios para que los sujetos nos seflalaran 
su edad, sexo, estado civil y si tenîan o 
no hijos.
Instrucciones
a) y b) Igual que en el apartado homô­
logo de la exposiciôn de la prueba X.
c) Para la realizaciôn de la prueba se 
dan a los sujetos las siguientes instruccio­
nes (2) :
"La présente prueba pretende medir as­
pectos psicolôgicos. Queremos que la contes­
tes sincera y libremente. Nuestro fin es es - 
tudiar estos aspectos sin que la medida de 
los mismos pueda condicionar, directa o in­
directamente, al sujeto. Por eso, en vez de 
tu nombre, te pedimos que escribas très le­
tras cualesquiera del abecedario y un nûme­
ro comprendido entre el 1 y el 1 0 0 .
Te rogamos tomes nota o recuerdes las 
letras y nûmero elegidos para que cuando de­
mos los resultados puedas, tû y sôlo tû, sa­
ber tus medidas.
CLAVE  ............ .......................
(Escribe très letras cualesquiera y un 
n®-comprendido entre el 1 y el 1 0 0)
E D A D ............  SEXO . . . .
(V o F)
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ESTADO CIVIL ........  TIENES HIJOS. . . .
(SI o NO)
Imagînate a un sujeto muy disciplinado 
y califîcalo, de 0 a 1 0 , en las siguientes 
caracteristicas".
Puntuaciones
Igual que lo dicho en el apartado homô­
logo al exponer la prueba X.
3) Justif icaciôn
Igual que lo dicho en el apartado homô­
logo al exponer la prueba X
Los resultados obtenidos al calcular la 
"distancia disciplinar", mediante la compa- 
racion con la prueba X, y repetir este mis­
mo estudio cinco meses después, dieron una 
correlaciôn r^g: 0,65 (N=41).
4) Modelo




Prueba para medir la disciplina. Emplea ma­
terial impreso y es de aplicaciôn colectiva.
2) Descripciôn
Generalidades
a) Su fin es medir la disciplina en el 
mâximo nûmero de aspectos posibles en una 
prueba de este tipo.
b) La prueba consta de 175 items. Cada 
item es una frase. Los sujetos han de deci-
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dir si estân, con esta frase, muy de acuer- 
do, de acuerdo, en duda, en desacuerdoo 
muy en desacuerdo.
No se da tiempo limite para la reaJiza- 
ciôn de la prueba.
c) La disciplina puede tambiên medirse 
de muy diversas maneras. Hemos optado ;or 
confeccionar esta prueba "ad hoc", ya tue 
nos permitiria analizar, a travës del tra- 
tamiento estadistico de sus datos, la josi- 
ble existencia de factores o components; 
dentro de la disciplina.
Aplicaciones
a) Puede servir para medir la discÿlina,
b) Es especialmente ûtil para estutïar 
factores o componentes de la disciplina.
Descripciôn detallada
a) La prueba consta de 7 folios doide 
estân impresos los datos del sujeto, 1rs - 
trucciones y los 175 items. Detrâs de cada 
item hay cinco espacios con las iniciales 
MAC. AC. ? DE. MDE., a fin de que los
sujetos rodeen las iniciales que expreîcn 
su "muy de acuerdo", "de acuerdo", "duda", 
"en desacuerdo" o "muy en desacuerdo", se­
gûn corresponde.
b) No es necesario ningûn tipo de mate­
rial auxiliar, excepto mesas o pupitres pa­
ra sentarse y escribir y, naturalmente, bo- 
lîgrafo, pluma o lapicero.
c) La prueba se entrega una vez que los 
sujetos ëstân cômodamente sentados. La dis­
tancia de un sujeto a otro ha de ser sifi- 
ciente como para que ninguno pueda leer lo
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que escribe su companero.
d) El desarrollo de la prueba consiste 
en contestar cada uno de sus items.
Instrucciones
a) La prueba debe realizarse en condi- 
ciones de tranquilidad y silencio. Una vez 
que el sujeto se ha sentado, debe indicâr- 
sele que adopte una postura natural y cômo­
da. En nuestras aplicaciones concretas no 
ha sido necesario repetirlo, ya que esto se 
dice cuando se realiza la prueba X y vale 
para la Y y Z, que se realizan a continua- 
ciôn.
b) La prueba es relativamente sencilla 
y de fâcil comprensiôn, no obstante nos ha 
parecido oportuno hacer unos ejemplos pre- 
vios, que se incluyen escritos en el apar­
tado "Instrucciones".
c) Para la realizaciôn de la prueba se 
dan a los sujetos las siguientes instruc­
ciones (2) :
"La présenté prueba pretende medir as­
pectos psicolôgicos. Queremos que la contes­
tes sincera y libremente. Nuestro fin es es - 
tudiar estos aspectos sin que la medida de 
los mismos pueda condicionar, directa o in­
directamente, al sujeto. Por eso, en vez de 
tu nombre, te pedimos que escribas très le­
tras cualesquiera del abecedario y un nûme­
ro comprendido entre el 1 y el 1 0 0 .
Te rogamos tomes nota o recuerdes las 
letras y nûmero elegidos para que cuando de­
mos los resultados puedas, tû y sôlo tû, sa­
ber tus medidas.
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C L A V E ............................... ................ ..........
(Escribe très letras cualesquiera y uh n® comprendido entre 
el 1 y el 1 0 0)
INSTRUCCIONES
En las pâginas siguientes encontrarâs frases que has de ca­
lificar, rodeando con un cîrculo el apartado que procéda: MAC.
AC. ? DE. MDE.
(^A^ ; Si colocas el cîrculo alrededor de las siglas MAC., signi-
fica que estâs muy de acuerdo con lo que dice la frase.
( A ^  : Colocar el cîrculo alrededor de las siglas AC., significa 
que estâs de acuerdo con lo que dice la frase,
( f O  : Significa que no tienes claro si estâs de acuerdo o en 
desacuerdo.
( D ^  : Significa que estâs en desacuerdo.
; Significa que estâs muy en desacuerdo.
Vamos a hacer unos ejemplos:
1.- Las senales de trâfico hay que obe-
decerlas siempre .  ................   MAC AC ? DE MDE
2.- Debe prohibirse estacionar coches par­
ticulates en el centre de las grandes
ciudades.......................    MAC AC ? DE MDE
Cuando ertcontréis alguna palabra, e incluse toda una frase, 
que no sepâis lo que quiere decir, subrayarla con una llnea y no 
contestar esa cuestiôn.
For ejemplo:
1.- La autoridad epistemolôgica debe
obedecerse siempre....................  MAC AC ? DE MDE
2.- La obediencia responsable es impersonal MAC AC ? DE MDE
Si queréis alguna aclaraciôn preguntarla ahora, porque cuan­
do pasemos esta hoja ya no podré deciros nada ni vosotros pregui-
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tar a vuestros companeros. Cada uno debe trabajar solo y en si­
lencio .
Espéra, para dar la vuelta a esta hoja y empezar el ejerci­
cio, a que se te diga."
Puntuaciones
Cuando el sujeto senala (^ AÇ) se califi- 
ca con 10, ( A ^  con 7,5 con 5, (de^ con
2,5 y con 0. Si el item es contrario
a la disciplina, se invierte la puntuaciôn: 
con 0, (A ^  con 2,5, con 5, (PE^
con 7,5 y con 10.
La puntuaciôn de cada sujeto en la prue 
ba serâ la media de las puntuaciones que ha 
obtenido en los 175 items.
3) Justificaciôn 
Duraciôn
Los tiempos medios que supone la adminis- 
traciôn de esta prueba son los siguientes:
Instrucciones preliminares 
Instrucciones definitives 
Realizaciôn de la prueba . 
Calificaciôn . ..........
Total




8 6 . 0 0 minutos
Estos tiempos se han calculado sobre 
una muestra de 41 sujetos adultos de ambos 
sexos.
Fiabilidad
Se ha calculado repitiendo la prueba a 
los mismos sujetos, cinco meses despues.
Los resultados obtenidos dieron una co 
rrelacion ryy= 0,77 (N=41).
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Validez
Hemos hallado un indicador de su validez 
al correlacionâr esta prueba con la "distan­
cia disciplinar" medida por la diferencia 
entre las pruebas X y Z, de acuerdo con las 
siguientes formulas;
N
z Y^D^- N Y D
E Y/-NY
^YD
Typ: correlaciôn de Pearson entre las cali- 
ficaciones obtenidas por los sujetos 
en la prueba Y y en distancia disci­
plinar "D".
Y^ : calificaciôn del sujeto h en la pruebaY
: calificaciôn del sujeto h en distancia 
disciplinar "D".
Ÿ : media de las calificaciones de los N 
sujetos en la prueba Y.
D : media de las calificaciones de los N 
sujetos en distancia disciplinar "D".
N : nûmero de sujetos.
J=n
“h ' -
n : nûmero de items de la prueba X, que es 
igual al nûmero de items de la prueba Z.
Xjh ^ Zjh' calificaciones del sujeto h en el 





En esta ûltima fôrmula 
n : nûmero de items de la prueba Y.
Se obtuvo una correlaciôn:
Ty d= -0,41 (N=41).
Tipificaciôn
Dado el fin a que iba a ser destinada 
esta prueba, no la hemos tipificado.
4) Modelo
Se acompana un ejemplar de la prueba en 
Apêndice II.
4.- ENSAYOS PREVIOS
Una vez elaboradas las pruebas X, Y y Z decidi­
mos realizar con ellas un ensayo previo, antes de uti- 
lizarlas con todos los grupos de nuestra investlgaciôn. 
Estâbamos tambiên interesados en tantear la realidad 
empîrica de nuestras hipôtesis antes de seguir adelan­
te. Asî, pues, conseguimos reunir a 9 Profesores de E. 
G.B. que estaban dispuestos a realizar las pruebas y 
colaborar con sus crîticas a todos nuestros ensayos.
A este pequeno grupo le pasamos las pruebas tal 
y como si se tratara de su realizaciôn definitiva. Sus 
crîticas sobre las instrucciones y manera de presenter- 
las, nos sirvieron para hacer pequenos retoques. Igual- 
mente, nos permitieron predecir el tiempo de su reali­
zaciôn y nos patentizô la gran cantidad de horas que 
necesitarîamos para corregir las pruebas y pasar los 
datos al ordenador para los câlculos.
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Este hecho nos hizo desâstir de muestras numero­
sas,, que en principio tenîamos idea de escoger.
Por otra parte, algunos de los items de la prue­
ba Y fueron modificados para una mejor comprensiôn.
El resultado de este ensayo fue satisfactorio y 
una vez perfeccionadas nuestras pruebas, decidimos ha­
cer el planteamiento definitivo de la investlgaciôn.
No obstante, antes de pasar a la realizaciôn de 
nuestro plan, nos sentimos obligados a tantear la fia­
bilidad y validez de nuestras pruebas en la medida de 
nuestras posibilidades. Por lo tanto, nada mâs consi­
dérer las pruebas X, Y y Z como definitives, las pasa­
mos a un grupo de 41 sujetos para estudiar estos aspec­
tos y fueron repetidas cinco meses después. Sus resul­
tados aparecen en el punto anterior, en la exposiciôn
de las pruebas (rpp= 0,65 ^yy” 0,7? ^YD* 0*41).
Admitiendo, a pesar de que este grupo de ensayo 
sôlo tenîa 41 sujetos, que las pruebas reunîan los mî- 
nimos requisitos para utilizarse, pusimos en marcha el 
plan de investlgaciôn, seleccionamos las muestras y 
aplicamos las pruebas.
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NOTAS AL CAPITUlO VI
(1) En total eran algo mâs de 10.000, los sujetos que cons- 
tituîan la poblaciôn de soldados sin tîtulo acadêmico y 
por lo tanto, los que podîan teôricamente concurrir a 
estos exâmenes. De hecho sôlo concurrîan al Tribunal 
elegido los encuadrados en determinadas Unidades; pero 
para ir destinados a estas Unidades, todos habîan teni­
do prâcticamente las mismas posibilidades. De ahî que a 
los 470 soldados "encuestados" los podamos considerar una 
muestra vâlida de los 1 0 .0 0 0 .
(2) Cuando con las pruebas pretendamos medir a sujetos "iden- 
tificados", se deberân cambiar las instrucciones inicia­
les y sustituir lo correspondiente a la clave de auto- 
identificaciôn por nombre y apellidos del sujeto.
No obstante, en estos supuestos habrîa que volver a cal­
cular el nivel de fiabilidad de las pruebas.
VII
PLANTEAMIENTO DE LA INVESTI6ACI0N
1 .- OBJETIVO GENERAL
2.- HIPOTESIS
3.- TESIS










9.- TRATAMIENTO DE LOS DATOS
9.1 Selecciôn de los items estadîsticamente 
significatives en su poder discriminati­
ve de la disciplina
9.2 Determinar los componentes o factores mâs 
representatives, con significado psicolô- 





1 .- OBJETIVO GENERAL
Estudio del fenômeno disciplinar
2.- HIPOTESIS
La disciplina constituye un fenômeno complejo, en el 
que es posible distinguir factores o componentes, y 
su medida correlaciona con la "distancia disciplinar" 
(distancia entre el autoconcepto y el estereotipo dis­
ciplina) .
3.- TESIS
3.1 Hay items estadisticamente significatives en su 
poder discriminative de la disciplina.
3.2 Existen componentes o factores en el fenômeno dis 
ciplinar.
3.3 La distancia entre el autoconcepto y el estereo­
tipo disciplina es empîricamente medible y estâ 
relacionada con el nivel de disciplina de los su­
jetos .
4.- OBJETIVOS OPERATIVOS PARA CONFIRMAR 0 RECHAZAR NUESTRAS
TE.^IS
4.1 Selecciôn de items estadisticamente significati­
ves en su poder discriminâtivo de la disciplina.
4.2 Determinar los componentes o factores mâs repre­
sentatives del fenômeno disciplinar.
4.3 Analizar la realidad empîrica del concepto "dis-
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tancia disciplinar", con el cual:
a) Determinamos y ordenamos por sus pesos, 
las variables componentes del estereo­
tipo disciplina, en funciôn del autocon­
cepto ffledido por la prueba X.
b) Estimamos una medida de la aptitud para 
ser disciplinado.
c) Obtenemos otra medida de la disciplina 
para revalldar nuestras hipôtesis.
S.- POBLACION
La poblaciôn de donde van a extraerse las muestras es­
tâ constituîda por:
5.1 Estudiantes de 3® Curso de Psicologla, grupos noc­
turnes, de la Facultad de Psicologîa de la Uni- 
versidad Complutense de Madrid.
5.2 Alumnos de 1® Curso, grupos nocturnos, de la Es- 
cuela Universitaria de Profesorado de E.G.B. "Pa­
blo Montesino" de la Universidad Complutense de 
Madrid.
5.3 Adultos de los barrios Aluche y Carabanchel de 
Madrid, asistentes a clases de Educaciôn Perma­
nente a nivel de Graduado Escolar.
6 .- MUESTRAS
Se han tomado aleatoriamente, segûn se describe, las 
siguientes muestras de las poblaciones antes aludidas
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6 . 1 48 sujetos asistentes a clase un dîa elegido al
azar. A esta clase concurrîan los alumnos de 3“
Curso de Psicologîa de los grupos nocturnos, a 
los que por las iniciales de sus apellidos les 
correspondra, ese dîa, clase de Psicologîa Mate- 
mâtica.
6.2 46 sujetos asistentes a clase un dîa elegido al
azar. A esta clase concurrîan los alumnos de 1®
Curso de Profesorado de E.G.B. de los grupos noc­
turnos, a los que por las iniciales de sus apelli­
dos les correspondra, ese dîa, clase de Psicolo­
gîa General.
6.3 61 sujetos del Centro de Educaciôn Permanente de 
Adultos "Aluche" de Madrid, asistentes a las cla­
ses de Graduado Escolar un dîa elegido al azar.
7.- GRUPOS
7.1 Para la recogida de datos mediante las pruebas X, 
Y y Z, cada una de las muestras antes descritas 
constituyô un grupo.
7.2 Para el anâlisis de los datos, se consideraron 
los siguientes grupos:
0: Grupo total, con los sujetos de todas 
las muestras.
P: Grupo de alumnos de la Facultad de Psi­
cologîa (muestra 6 .1)
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N: Grupo de alumnos de la Normal (Escuela 
Universitarla de Profesorado de E.G.B.) 
(muestra 6 .2)
M : Grupo de adultos de E.P.A.(muestra 6 .3)
OH : Grupo con las raujeres de todas las mues 
tras.
OV : Grupo con los hombres de todas las mues- 
tras.
O C : Grupo con los casados de todas las mues- 
tras.
OS : Grupo con los solteros de todas las 
muestras.
OJ : Grupo con los sujetos menores de 20 aftos 
de todas las muestras.
OM: Grupo con los sujetos de 20 o mâs afios 
de todas las muestras.
CH: Grupo de sujetos con hijos, de todas las 
muestras.
SH: Grupo de sujetos sin hijos de todas las 
muestras.
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8 .- VARIABLES CONTROLADAS
Independientes
f
1.- Instrumentes de medida, constituîdos 
por las pruebas "ad hoc" X, Y y Z, que 
se adjuntan, junto con las instruccio- 
nes para su aplicacion y valoraciôn, en 
los Apêndices I, II y III respectivamente. 
El tipo de papel, letra, presentaciôn, 
etc. es igual en todos los grupos.
2.- Edad, sexo, estado civil y si tienen o 
no hijos, dando claves a los protocoles 
en funciôn de estas variables.
3.- Lugar y condiciones ambientales, respe- 
tando todas las variables situacionales 
donde normalmente desarrollan los suje­
tos elegidos sus tareas. La presencia 
del investigador para crear un rapport 
favorable y pasar los protocoles, se 
procura que incida lo menos posible en 
el desarrollo normal de las actividades. 
Las explicaciones son idénticas para to­
dos los grupos y estân recogidas en las 
instrucciones de los protocoles.
4.- Horario y tiempo. En todos los grupos 
las pruebas se pasan tomando las horas 
centrales de su actividad en los res­
pectives Centres. No se limita el tiem- 
po de su realizaciôn.
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8 .2 Intervinientes
Estiinamos que se controlan, aleatoria- 
mente, con la selecclôn de las muestras. La inci- 
dencia de la interaccidn investigador-sujeto se 
procura que sea la misma en todos los grupos, ha- 
blando con el mismo tono de voz, las mismas pala­
bras, usando el mismo traje, etc.
8 .3 Experimental
En este caso, si cabe hablar de variable 
experimental, no serîa otra que las "distintas 
muestras" a las que pasamos las pruebas. Efectiva- 
mente, si nuestras pruebas, que mantenemos cons­
tantes, junto con todas las demâs variables, de- 
tectan en las distintas muestras la misma estructu- 
ra disciplinar, podemos presumir que la existen- 
cia de esta estructura es comûn a todas las mues­
tras, probablemente comûn a toda la poblaciûn de 
donde ban sido extraîdas las muestras y nos hace 
sospechar que, posiblemente, hayamos empezado a 
descubrir la estructura de la disciplina como fe- 
nômeno psicolôgico.
8 .4 Dependientes
Son las puntuaciones alcanzadas por los su­
jetos en las pruebas X, Y y Z.
9.- TRATAMIBNTO PE LOS ÜATÜS (1)
9.1 Selecciûn de los items estadlsticamente signifi
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cativos en su poder discriminâtivo de la disci­
plina. (2 )
1.- Obtenemos la puntuaciôn de cada sujeto 
en la prueba Y
n
Y^: calificaciôn del sujeto h en la prue­
ba Y.
Yj^: calificaciôn del sujeto h en el Item 
j de la prueba Y.
n; numéro de items de la prueba Y.
2.- Ordenamos a los sujetos, de mayor a menor, 
por su calificaciôn en la prueba Y. Toma- 
mos de esta lista el 27% superior de su­
jetos y el 27% inferior. (3)
3.- Hallamos la diferencia entre la califica­
ciôn obtenida en el Item n°1 de la prue­
ba Y, por el primer sujeto del 27% supe­
rior y por el ûltimo del 27% inferior. 
Despuês, entre el segundo sujeto del 27% 
superior y el penûltimo del 27% inferior. 
Y asî, sucesivamente, hasta terminer de 
calculer las diferencias en el item n° 1, 
entre el 27% superior de sujetos y el 27% 
inferior.
Repetimos los mismos câlculos con el 
Item n° 2 de la prueba Y y asî, sucesiva­
mente, hasta terminer con todos los items 
de la prueba Y.








: diferencia en el item j de la prueba 
Y, entre el 27% superior de los suje­
tos y el 271 inferior (media de las 
diferencias entre cada par de sujetos)
N : nûmero de sujetos.
Yj^: calificaciôn del sujeto f en el Item 
j de la prueba Y .
Yjg: calificaciôn del sujeto g en el item 
j de la prueba Y.
Redondeamos 0,27N al entero superior in- 
mediato y 0,73N al entero inferior imme­
diate. Para indicar este hecho en las fôr- 
mulas, escribimos las cantidades corres- 
pondientes entre parêntesis.
4.- Hallamos, para cada Item de la prueba Y, 
si la diferencia de calificaciôn obteni­
da, entre el 27% superior de sujetos y el 
27% inferior, es estadisticamente signi- 
ficativa al nivel de confianza del 5%.
Rcj: razôn critica para el câlculo de la 
significaciôn estadîstica de la di­
ferencia en el Item j (3^).




5.- Seleccionamos los items que cumplan la si­
guiente condiciôn:
RCj ^ 2,58 (limite intervale confiden- 
cial, en la curva normal de 
probabilidad, n.c. 1%).
Si (0,27N) constituyera una muestra esta­
disticamente pequena tomariamos, en lugar 
de 2,58, el valor de la "t" de Student al 
nivel de confianza del 1 % y con (0,27N)-1 
grados de libertad.
6 .- Ordenamos los items seleccionados, de menor 
a mayor, por su valor en Rc^.
9 .2 Determiner los componentes o factores mâs repre­
sentatives, con significado psicolôgico, de la 
disciplina (4)
1.- Con los items seleccionados formâmes todas 
las parejas posibles y hallamos la diferen­
cia entre las puntuaciones obtenidas en ca­
da une de elles, por el 27% de sujetos su- 
pèriores en la prueba Y mâs el 27% de suje­





^jk* Media de las diferencias entre las pun­
tuaciones obtenidas en el Item j y en 
el Item k , por los sujetos selecciona­
dos segdn su puntuaciôn en la prueba Y 
(271 superior mâs 27% inferior).
Yj^: calificaciôn del sujeto i en el Item j 
de la prueba Y.
Y^^: calificaciôn del sujeto i en el Item k 
de la prueba Y.
2.- Calculâmes si d!^ no es estadisticamente
significative a los niveles de confianza del




RCj^: razôn critica para el câlculo de la 
signif icaciôn estadîstica de
: errer tlpico de la media Îî, a .. 3 Kjk 
d






3.- Comprobamos cuâles son las parejas de items 
que cumplen las très , dos o una de las s i- 
guientes condiciones:
1—) Rc.^ <0,126 (limite interval© confiden-
cial en la curva normal de 
probabilidad, n.c. 90%).
2—) RCj^ <0,253 (limite intervalo confiden-
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cial en la curva normal de 
probabilidad, n.c. 80%).
3—) RCj^ < 0,585 (limite intervalo confiden- 
cial en la curva normal de 
probabilidad, n.c. 70%).
Cuando (0,27N)+(0,27N) sea una muestra 
estadisticamente pequena, tomaremos, en vez 
de 0,126, 0,253 y 0,38 5 los valores de la "t" 
de Student a los niveles de confianza del 
90%, 80% y 70% respectivamente y con 
[(0,27N)+(0,27N)]-1 grados de libertad.
Formâmes una tabla, cuya primera colum- 
na son todos los items seleccionados en el 
apartado 9.1.5 (pâg.1 4 3) y en el orden in- 
dicado en el apartado 9.1.6 (pâg.143).
La primera fila estâ constituida por to­
dos los items que al compararlos con el pri- 
mero cumplen alguna de las très condiciones 
anteriores. A continuaciôn del nûmero del 
item, colocamos un parêntesis con (1), (2 ) 
o (3), segûn la condiciôn que cumplen.
Anâlogamente, la segunda fila estâ cons­
tituida por todos los items que al compa­
rarlos con el segundo cumplen las reglas an­
teriores, Y asî, sucesivamente, hasta ter­
miner la tabla.
Cuando el item cumple la (1) no se es - 
criben las otras porque obviamente las cum­
ple. Del mismo modo, cuando cumple la (2) 
no se escribe la (3).
4.- Représentâmes grâficamente la red del psi- 
cofactograma disciplina. Cada item lo défi­
nîmes mediante un cîrculo. Unimos con seg-
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mentos los circules représentantes de items 
cuya al compararlos, no ha sido signi-
ficativa. Este segmente es de trazo conti­
nue cuande la cCl^  de los items que enlaza 
no es significative al nivel de confianza 
del 90%. De rayas, cuando cTjj^ no es signifi­
cative al 80% y de puntos cuando Ej ^  no es 
significative al 70%.
Agrupamos los items que no difieren 
entre si. Para elle hacemos una ficha con 
cada item y las desplazames sobre el table- 
ro de una mesa hasta conseguir la mejor dis- 
tribuciôn, después hacemos el grâfico en el 
papel.
5.- Auxiliados por el psicofactograma inferimos 
factores de la disciplina con significado 
psicolôgico.
Los datos asi obtenidos permiten confec- 
cionar otras pruebas en base a los factores 
inferidos, para, mediante otras tëcnicas co­
mo la del anâlisis factorial, revalidar o 
modificar los factores encontrados.
9.3 Distancia disciplinar
Definiremos opérâtivamente la distancia dis­
ciplinar "D" del sujeto h en la variable definida 
por el item j, como la diferencia entre la cali­
ficaciôn del sujeto h en eJ item j de la prueba X 
y la calificaciôn del mismo sujeto en el item j 
de la prueba Z
®jh ' Xjh'Zjh 
Este concepto nos va a permitir:
1.- Comprobar la existencia del estereotipo dis­
ciplina.
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2.- Ordenar los pesos de las distintas varia­
bles en el estereotipo.
3.- Estimar una medida de la aptitud para ser 
disciplinado.
4.- Obtener otra medida de la disciplina para 
revalidar nuestras hi'pôtesis.
1.- Efectivamente, si no existiera estereotipo, 
entre cada pareja de items homôlogos de las 
pruebas X y Z, no deberîa haber diferencia 
estadisticamente significative.
Si la distancia entre el item j de la 
prueba X y su homôlogo j de la prueba Z, es 
significative, podemos razonablemente pen- 
sar que la valoraciôn, por parte de los su­
jetos, de la variable definida por el item 
j forma parte del estereotipo disciplina.
Para comprobar, por tanto, la existen­
cia del estereotipo disciplina en la valo­
raciôn, por parte de los sujetos, de cada 
uno de los items de la prueba Z, procédâ­
mes asî:
a) Calculâmes la distancia disciplinar "D" 
entre cada item de la prueba Z y su ho­




Dj : distancia disciplinar del item j.
Xj^: calificaciôn del sujeto h en el 
item j de la prueba X.
Z., : calificaciôn del sujeto h en elJ n
item j de la prueba Z.
N : nûmero de sujetos.
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b) Calculâmes si Dj es estadisticamente sig­
nificative al nivel de confianza del 5%
■ t
RCjj: razôn critica para calcular la sig- 
nificaciôn estadîstica de Dj
dÿr : error tipico de D . 
j 5
N
c) Seleccionamos los items que cumplen la 
condiciôn:
RCjj  ^ 1,96 (limite intervalo confiden- 
clal, en la curva normal de 
probabilidad, n.c. 5%).
Si N fuera una muestra estadistica­
mente pequefta, tomariamos, en lugar de 
1,96 el valor de la."t" de Student al ni­
vel de confianza del 51 y con N-1 grados 
de libertad.
Todos los items asi seleccionados, 
definen variables que forman parte del 
estereotipo disciplina.
2.- El peso con que el item j forma parte 
- del estereotipo disciplina, puede esti- 
marse en funciôn del nivel de significa- 
ciôn de ÏÏj,
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Parece sensato pensar que si Dj es sig­
nificative al nivel de confianza del 5% y 
Djç al nivel de confianza del 1%, el peso de 
k en el estereotipo es mayor que el peso de 
j, a nivel de probabilidad. Evidentemente, 
lo que no podemos decir es cuânto mâs pesa 
k que j en el estereotipo.
Para ordenar, por tanto, los pesos de 
las distintas variables definidas por los 
items de la prueba Z, bastarâ ordenar los 
items seleccionados en el apartado c) ante­
rior, de mayor a menor, por su valor RCjj.
A medida que la distancia disciplinar "D" 
sea mayor, el sujeto estarâ mâs alejado de 
la disciplina. Al menos, la distancia entre 
su propio autoconcepto y su concepciÔn del 
sujeto disciplinado serâ mayor. Por lo tan­
to, podemos pensar que modificar su autocon­
cepto o modificar su estereotipo disciplina 
o ambos, le costarâ mâs esfuerzo al sujeto 
con una "D” alta que al sujeto con una "D" 
baja. Ser mâs disciplinado, al menos subje- 
tivamente, significarîa entre otras cosas 
una reducciôn de la distancia disciplinar.
De ahî que sea sensato considerar "D" 
como un indicador de la aptitud para ser 
disciplinado. Que este indicador sea mâs o 
menos efectivo y que pueda utilizarse para 
medir la aptitud disciplinar, es algo que 
futuras investigaciones podrân revalidar o 
rechazar.
La calificaciôn en distancia discipli­
nar "D" la podemos obtener asî:
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j!" IXjh-ZjhI
D, — — ■ — —
: calificaciôn del sujeto h en distancia 
disciplinar.
n ; nûmero de items de la prueba Z, que es 
igual al nûmero de items de la prueba X.
y calificaciones del sujeto h en el
Item j de las pruebas X y Z, res­
pect ivamente .
Si ordenamos de mayor a menor todos los 
valores tendremos ordenados a los suje­
tos por su aptitud para ser disciplinados.
4.- Si la disciplina estâ bien medida por la 
prueba Y y si la distancia disciplinar me­
dida por "D" es correcta, serâ lôgico pen­
sar que los sujetos mâs disciplinados ten- 
drân menor distancia disciplinar. La corre- 
laciôn entre estas dos medidas debe ser ne­
gative y estadisticamente significative.
El câlculo de "D" nos podrâ faciliter 
otra medida de la disciplina y, ademâs, una 
verificaciôn de nuestras hipôtesis y câlcu­
los ya que, si no bay errores apreciables, 
rypj serâ negative y significative.
N
Z Y^D^- N Y D
I Yf-NY:
^YD
ryp: correlaciôn de Pearson entre las cali- 
ficaciones obtenidas por los sujetos 




: calificaciôn del sujeto h en la pruebaY
D^: calificaciôn del sujeto h en distancia 
disciplinar "D".
Y  : media de las calificaciones de los N su­
jetos en la prueba Y.
D : media de las calificaciones de los N su­
jetos en distancia disciplinar "D”.
N : nûmero de sujetos.
Para que ry^ sea significative al nivel 
de confianza del 5%, tiene que cumplir la 
condiciôn:
I tyjj ]fîî\ J. 1,96 (limite confidencial en la 
curva normal de probabi­
lidad , n.c. 5%).
Cuando N sea una muestra estadistica­
mente pequena, tomafemos en vez de 1,96 el 
valor de la ”t" de Student al nivel de con­
fianza del 5% y con N-2 grados de libertad.
Como consecuencia de las fases iniciales de la 
investigaciôn, tenemos datos para elaborar nuestro ob- 
jetivo general, hipôtesis, tesis y objetivos operati­
ves. En funciôn de ellos y de nuestras posibilidades, 
procedemos a considerar los tipos de poblaciôn en que 
nos es posible sacar muestras para realizar la inves­
tigaciôn .
En la toma de muestras tenemos en cuenta las 
principales variables que pueden incidir sobre nues­
tro trabajo, a fin de controlarlas aleatoria o expe- 
rimentalmente,
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En vista de lo anterior, se seleccionan las mues­
tras tal y como se especifica en el punto 6 (pâg. 136).
La estructura disciplinar que encontremos al es- 
tudiar el grupo 0 , aplicândole todos los anâlisis se- 
Ralados en "Tratamiento de los datos", hay que compa- 
rarla con los resultados obtenidos al aplicar los mis­
mos anâlisisatodas las muestras.
Serîa ideal que los factores de la disciplina, 
las variables componentes del estereotipo disciplinar 
en funciôn del autoconcepto y la correlaciôn entre 
"disciplina" y "distancia disciplinar", se repitieran 
igual en todas las muestras. Mas, como esa perfecciôn 
nos parece deseable pero utôpica, en esta primera in­
vestigaciôn sobre el tema, nos conformâmes con admitir 
los resultados que sean comunes a todas las muestras 
y con tratar de vislumbrar el por quê aparecen dife­
rencias en la estructura disciplinar encontrada, de 
unas muestras a otras.
En el Capîtulo "Conclusiones y discusiôn de re­
sultados" comentamos este punto a la vista de los re­
sultados .
11.- CONTROLES ESTADISTICOS
11.1 Comprobamos la norraalidad de la distribuciôn de 
las calificaciones de los sujetos en la prueba 
Y, mediante X^.
11.2 Anâlogamente, comprobamos también la normalidad 
de la distribuciôn de los sujetos en la medida 
de su "distancia disciplinar".
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NOTAS AL CAPITULO VII
(1) En los câlculos y formulas estadîsticos nos ajustâ­
mes, en general, a los empleados por el Dr. Yela en sus 
"Apuntes del Curso de la Escuela de Psicologîa y Psico- 
tecnia de la Universidad de Madrid", 5— ediciôn. Curso 
1964-65, Madrid 1964, teniendo en cuenta las sucesivas 
revisiones y actualizaciones habidas hasta la fecha.
(2) En este apartado seguimos, en gran parte, la técni- 
ca de Likert para la confeccién de escaias de actitudes 
(LIKERT, R.A. "A technique for the measurement of atti­
tudes" Archives of Psychology, Nueva York, 140, 1932).
(3) Tomamos los 27% extremos, ya que un Item que discri­
mine entre los mâs y menos disciplinados, discriminarâ 
aûn mâs entre el grupo superior de los mâs disciplina­
dos y el grupo inferior de los menos disciplinados. 
Kelley (1939) encontrô que la diferencia entre los gru­
pos dividida por su error tlpico, es mâxima cuando los 
grupos superior e inferior comprenden cada uno el 27% 
extreme. (Citado por Yela en sus "Apuntes de Câtedra" 
de la Facultad de Psicologîa, Madrid 1977, Secciôn 
cuarta. Tipicidad, p.82.
(4) Utilizamos una tëcnica similar a la empleada en el 
sociograma (HOHN y SCHICK, 1954; MORENO, 1966) y en el 
psicograma (RORSCHACH, 1921; ALLPORT*, 1973), que podrî- 
amos denominar psicofactograma de la disciplina, para 
inferir factores con significado psicolôgico. Vendrîa a 





La investigaciôn se ha desarrollado dè acuerdo con el 
plan previsto en los puntos anteriores.
Se eliminaron diez protocoles (pruebas X, Y y Z) 
de otros tantos sujetos, ya que al corregirlos nos en- 
contramos con que tenîan items s in contestar. Esto ocu- 
rriô en la primera muestra (P), que quedô reducida a 
38 sujetos. Al pasar las pruebas a las demâs muestras 
advertimos que las revisaran bien antes de entregarlas, 
por si habîan dejado algûn item s in contestar. No hubo 
que eliminar mâs protocoles.
La correcciôn de las pruebas se ha revisado una 
por una. Los datos dados al ordenador se revisaron tam- 
biên, con los protocoles originales, para evitar erro­
res .
Se ha hecho "a mano", con ayuda de una calculado- 
ra Casio fx-3500P, el tratamiento complète de datos de 
un pequeno grupo, para comprobar el programa facilita- 
do al ordenador.
El ordenador utilizado ha sido un IBM 370 OS/MVS 
con un programa preparado "ad hoc" para este trabajo, 
en lenguaje PL/I (Apéndice IV).
Los resultados obtenidos en las muestras P, N y 
M, al compararlas con el grupo 0 y entre si, nos evi- 
denciô que, como era de esperar, nuestras pruebas am- 
plias y abarcadoras para iniciar el estudio de la "dis­
ciplina", no ofrecîan la precision necesaria para de - 
tectar matices entre grupos relativamente pequenos. De
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ahî que no se traten las comparaciones entre los otros 
grupos de anâlisis (varones-hembras, solteros-casados, 
etc.) por estimar que no serîan confiables las diferen 
cias. No obstante, nosotros incluîmos previsoriamente 
esta posibilidad en el tratamiento de los datos, y el 
programa de ordenador que adjuntamos en el Apënd.IV es­
tâ preparado para hacer los câlculos correspondientes.
Por las razones anteriores, en la determinaciôn 
de los items de la prueba Y, estadisticamente signifi­
catives en su poder discriminative de la disciplina, 
elevamos nuestras exigencias, tomando un nivel de con­
fianza del 0 , 1 1 al analizar el conjunto de todos los 
suj etos.
Todo lo demâs referente a la realizaciôn ha acon 
tecido, sin ninguna otra incidencla significativa, tal 
como se habîa previsto en el Capîtulo VII "Planteamien- 
to de la investigaciôn", al que nos remitimos para no 
repetir.
2.- RESULTADOS
Aparecen en las tablas que figuran en las siguien- 
tes pâginas. Lo que estes resultados obtenidos en el 
tratamiento de los datos sighifican, asî como su valo­
raciôn y discusiôn, se trata en el Capitule IX "Conclu­
siones y discusiôn de resultados".
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TABLA 1 : r e s u l t a d o s en el g r u p o 0
- ITEMS DE LA PRUEBA "Y" ESTADISTICAMENTE SIONIEICATIVOS EN SU 
PODER DISCRIMINATIVO DE LA DISCIPLINA (N C 1%) APARECEN 
ORDENADOS DE MENOR A MAYOR POR SU PODER DISCRIMINATIVO
047 126 031 1 14 074 176 080 135 090 170 072 143
185 162 133 035 048 088 1 15 163 154 064 160 033
070 141 204 059 200 103 042 177 113 183 194 136
202 107 187 19:2 065 20 1 076 17:2 096 1 18 164 060







116 139 182 166 043 181 158 041 137
2.- TABLA BASE DEL PSICOFACTOGRAMA <N C SO%(I), S0%(2), 70%(3))
126 : 03 K l )  
0'^  1(3)
184<1> 154(2) 178(2) 043(2) 041(2) 13’7 ( 3 )
031 : 184(1)
126(11
154(2) 043(2) 041(2) 178(3) 139(3) 09](3)
114 181(2)
074 0:3':) < 1 ) 035(2) 151 (2.) 135<3) 185(3) 172(3)
176 200(1) 166<1) 179(2) 139(2) 178(3) 182(3) 041(3)
030 183(1) 160(2) 0(1) ( 2 ) 070(3) 107(3) 201(3>





174(1) 158(1) 0'?6( 2) 152(2) 136(3)
170 162<1) 
141(3)
113(1) 1 (.8 ( 1 ) 085 ( 2. ) 048(3) 088(3) 163(3)
143 187( 1 )
1 35 172(1) 20:3 ( 3 ) 0:;:9 ( 3 ) 074 ( :3 )
162 085(1) 
170(1)
168(1) 043(2) 088(2) 113(2) 163(3) 141(3)
1 33 033(1)
0-90 ( 1 )
174(1) 158(11 1 '72 < 2 ) 136(3) 0':'/, ( :]) ) 152(3)
035 151(1) 089(2) 202(3) 074(2) 135(2)
— 048 ' ' 088( 1) 085(1) 113(3) 168(3) 162(2) 170(3) . _
088 085(2) 1 1 3: ( 3 ) 168(3) 048(1) 162(2) 1 70 ( :3 )
1 15 0 7 0 2  ) 1C'7(2) 118(2) 142(2) l60(3) 076(3)
163 141(1)
162(3)





0-71 ( 2 ) 059(3) 178(3) 041(3) 137(3)
064 177(1) 141(2) 076(2) 113(3) 142(3) 163(2)





0 -7 6 ( 2 ) 1 5:2 ( :2 ) 1 26 f 3 ) l'7'2( 3) 182(3)
070 107(1) 118(2) 1 8 2 ( :i: > 142< 3) 1/0( 1) 1 1 '5 ( 2 ) 0:70 ( 3 )
14,1 : 177(2) 
162(3)
113(2) 076(3) 168(3) 163( 1 ) 0.64 ( 2 ) 170(3»
204 : 1 '73 ( 1 ) 202(2) 135(3)
059 ; 137 ( 1 ) 091(2) 04 2 ( 9 ) 125(3) 154.'3)
200 : 166(1) 179(2) 178(2) 1 39(2) 04 K  3 ) 176(1)
a  58
TABLA 1 (c o n t i n u a c i o n)
IG3 194(2)
042 095(11 193(3)




0.S4 ( 3 )
170<1) 
177(3)
162(2) 163(2) 141(2) 048(3)






060(2) 174(3) 158(3) 090(3) 133(3)
202 193(3) 151(3) 135(2) 204(2) 035(3)




158(2) 201(3) 060(3) 136(1) 133(2) 090(3)
065 137(3)
201 060(1) 183(2) 136(2) 080(3) 192(3)
076 142(2) 064(2) 177(2) 115(3) 163(3) 141(3)
1 72 203(3) 0:79 ( 3 > I35(1) 074(3)
096 152( 1 ) 
133(3)
1S2(1) 179(3) 174(3) 158(3) 090(2) 033(2)
113 142(3) 115(2) 070(2) 107(2) 160(3)
164 148(2) 203(3) 125(3)
060 201(I) OS':) ( ) 183(2) 136(2) 192(3)
OS5 168(2) 162( 1 ) 043(1) 170(2) 088(2) 113(3)
193 204(1) 135(3) 042(3) 202(3)
152 182(2) 174(3) 158(3) 096(1) 090(2) 033(2) 133(3)
179 182(2) 166(3) 176(2) 200(2) 096(3)
168 170(1) 
14J(3)
162(1) 113(1) 085(2) 048(3) 088(3) 163(3)






166(3) 184(3) 126(2) 200(2) 031(3)
203 143(2) 185(3) 172(3) 164(3) ,
173 116(2)
143 164(2) 203(2)
039 151(21 0/4(11 035(2) 135(3) 135(3) 172(3)
174 158(1) 
152(3)
090(1) 133(1) 033(1) 192(2) 136(3) 096(3)




041(2) 184(3) 178(1) 176(2) 200(2) 126(3)
132- “096(IT 152(2) 179(2) 176(3) O'-'O ( 3 ) 033C3I —
166 176<1) 200(1) 139(2) 179(3) 178(3)




133(1) 033(1) 174(1) 192(2) 136(3) 096(3)
041 184(2)
200(3)
178(1) 126(2) 031(2) 139(2) 176(3) 154(3)
137 : 091(2) 125(3) 059(1) 154(3) 043(3)
184 : 126(1) 031(1) 154(2) 041(2) 178(3) 139(3) *043(3)
091 : 043(1) 154(2) -059(2) 137(2) 126(3) 031(3)
125 . 059(3) 164(3) 137(3)
3. -ITEMS DE LAS FRUEBAS X Y Z CUE INFLUYEN SIONIF ICATIVAMENTE 
EN EL ESTEREOTIPO DISCIPLINA, (N C. 5%,, ORDENADOS POR SU 
GRADO DE INFLUENCIA (PESO)
1 5 9
TABLA 1 (c o n t i n u a c i o n)
001 030 002 006 019 021 005 019 025 004 012 026
023 009 027 016 Oil 015 014 003 010 023 022 020
024 029 009 013
4. - CORRELACION SIGNIFICATIVA ENTRE DISCIPLINA Y DISTANCIA DIS 
CIPLINAR <N. C. 5%).
RYD - -0,3259
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TABLA 2 : r e s u l t a d o s en la m u e s t r a P
l - ITEMS DE LA PRUEBA "Y" ESTADISTICAMENTE SIGNIFICATIVOS EN SU 
PODER DISCRIMINATIVO DE LA DISCIPLINA <N C 1%). APARECEN 
ORDENADOS DE MENOR A MAYOR POR SU PODER DISCRIMINATIVO
15 1 168 066 204 193 176 043 054 155 119 178 142
148 114 084 095 179 153 166 136 134 041 159 137
170 203 091 132 125 033
- TABLA BASE DEL p s i c o f a c t o g r a m a  (N. C 907.(1) 307.(2), 707(3))





043 173(2) 143(2) 134(2) 091(2) 041(3)
119 034(2)
173 134(1) 091(1) 041(2) 137(2) 125(2) 148(3) 033(3)
043(2)
143 203(2) 043(2) 173(3)
034 119(2)
095 204(2) 066(3) 193(3) .
179 132(1) 153(2)
153 132(2) 1 '66 ( 3 ) 179(2)
166 033(2) 125(3) 151(3) 153(3)
136 176(2)
134 091(1) 137(2) 125(2) 041(3) 173(1) 043(2)
041 137(1) 125(1) 091(2) 033(2) 151(2) 178(2) 043(3)
134(3)
137 125(1) 091(2) 033(3) 041(1) 151(2) 173(2) 134(2)
203 148(2)
091 125(3) 173(1) 134(1) 043(2) 041(2) 137(2) 151(3)
182 179(1) 153(2)‘
125 033(2) 041(1)' 137(1) 151(2) 173(2) 134(2) 166(3)
091(3) '
033 151(1) 166(2) 041(2) 125(2) 173(3) 137(3)
-ITEMS DE LAS PRUEBA9 X Y Z QUE ÎNFLUVEN SIGNIFICATIVAMENTE
EN EL ESTEREOTIPO DISCIPLINA, (N C 
GRADO DE INFLUENCIA (PESO).







01. S 012 005 01':' 021 004 01.6 02*: 
0 10 017 O U
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TABLA 3 ; r e s u l t a d o s en la m u e s t r a N
1. - ITEMS DE LA PRUEBA "Y" ESTADISTICAMENTE SIGNIFICATIVOS EN SU 
PODER DISCRIMINATIVO DE LA DISCIPLINA (N. C. 17). APARECEN 
ORDENADOS DE MENOR A MAYOR POR SU PODER DISCRIMINATIVO
184 152 202 037 067 192 187 168 042 160 136 076
041 166 085 173 105 174 182 060 194 089 059 043
139 091 137 125 164 116 148 158
2 - TABLA BASE DEL PSICOFACTOGRAMA <N. C. 907(1). 307(2), 707(3))







136 091(1) 139(2) 158(2) 166(3) 105(3)
076 166(3) 152(3)
041 059(1) 164(2) 148(2) 173(3) 174(3)
166 139(2) 158(2) 136(3) 076(3)
085 187(3)
173 164(2) 148(2) 059(3) 202(2) 041(3)
105 043(2) 137(2) . 174(3) 134(2) 136(3)
174 125(1) 043(2) 137(2) 059(3) 184(1)
182 152(2) 192(2) 160(3)
194 116(1)
089 042(2)
059 164(2) 148(2) 041(1) 173(3) 174(3)
043 137(1) 125(2) 184(1) 105(2) 174(2)
139 158(1) 091(2) 136(2) 166(2)
091 158(2) 136(1) 139(2)
137 125(2) 184(1) 043(1) 105(2) 174(2)
125 174(1) 184(2) 043(2) 137(2) 041(3)
164 148(1) 041(2) 173(2) 059(2) 202(3)
116 194(1)
148 164(1) 041(2) 173(2) 059(2)
158 139(1) 136(2) 166(2) 091(2)
041(3) 105(3)
3 -ITEMS DE LAS PRUEBAS X Y Z QUE INFLUYEN SIGNIFICATIVAMENTE 
EN EL ESTEREOTIPO DISCIPLINA. (N.C. 57). ORDENADCiS POR SU















012 026 016 018 004
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TABLA 4 : resultados en la mues tra M
1 - ITEMS DE LA PRUEBA "Y" ESTADIS 
PODER DISCRIMINATIVO DE LA DIS 
ORDENADOS DE MENOR A MAYOR POP
TICAMENTE SIONIFICATIVOS EN SU 
CI PL I MA ( N, C, 1 % > APARECEN
SU PODER DISCRIMINATIVO
042 105 135 117 159 196 033 090 200 163 137 173
106 141 076 143 193 095* 064 142 166 175 131 147
04:3 177 072 114 065 126 172 152 116 171 163 137
15 T 201 17-4 035 088 132 115 203 113 125 162 133
179 134 192 039 060 091 139 041 173 151
- TABLA BASE DEL PSIC OFACTOGRAMA ( N. C. 90V.(1), 30%(2), 70%(3
042 116(1) 033(2) 039(2) 203(3) 125(3)
105 133<1) 166(2) 043(2) 126(3) 201(3) 184(3) 139(3)
135 200(1) 152(2) 125(2) 179(2) 033(3) 137(3) 203(3)
192(3) 091(3)
117 143(2) 171(2) 162(2)
196 175(1) 151(1) 193(2) 172(2) 095(3) 154(3)
033 203(1) 125(1) 116(2) 200(3) 179(3) 042(2) 135(3)
090 163< 1 ) 115(1) 04 K  1 ) 076(2) 085(2) 083(2) 141(3)
142 ( 3 )
200 152(2) 125(2) 179(2) .137(3) 192(3) 091(3) 135(11
033(3)
163 173(1) 113(1) 106(2) 141(2) 060(2) 035(3) 041(3)
137 072<1) 179(2) 065(2)
178 113(1) 106(2) 141(2) 060(2) 163(3) 035(3) 0 4 l(3)
163<1)
106 060(1) 113(2) 141(3) 163(2) 173(2)
141 035(2) 113(2) 041(2) 163(3) 115(3) 060(3) 163(2)
173(2) 0'?0 ( 3 ) 106(3)
076 142( 1) 064(2) 163(2) 174(2) 033(2) 143(3) 115(3)
162(3) 090(2)
143 162(1) 064(3) 174 < ) 117(2) 076(3)
193 175(2) 173 ( 3 ■) 151(3) 196(2)
095 172( 1) 154(1) 175 < 3) 15 1 ( 3 ) 196(3)
064 174(1) 142(2) 162(2) 163(3) 076(2) 143(3)
142 174(2) 033(2) 1.63 ( 3 ) 076(1) 064(2) 090(3)
166 126(2) 132(2) 133(2) 139(2) 043(3) 137(3) 192(3)
091(3) 105(2)
175 151(2) 154(3) 173(3) 196(1) 1.93 ( 2 ) 095(3)
131 147(2)
147 131(2)
043 134( 1 ) 201(2) 133(2) 105(2' 166(3)
177 065(1) '?'72(2) 137(2)
072 065< 2) i 37( 1 î 177(2)
065 171(3) 177(1) 137(2) 072(2)
1.26 132(1) (39< 1. 1 137(2) 192(2) 0'::' 1, ( ) 152(3) 133(3)
179(3) 166(2) 105 ( :l )
154( i ■) 151(3) 095<1) 196(2)
152 179(1) 192(2) 09' 1 ■ 2 ) 125(3' 139.: S: )
135(2) 200(2) )26'3 >
163
TABLA 4 (c o n t i n u a c i o n)
1 16 203<3) 089(3) 042(1) 033(2)
171 162(3) 117(2) 065(3)
163 115(1) 085(2) 088(2) 041(2) 090(1) 076 < 2) 178(3)
141(3) 064(3) 142(3)
137 192(1) 0 9 l(1) 179(2) 139(2) 182(3) 126(2) 152(2)
185(3) 200(3) 166(3)
134 151(3) 095(1) 172( 1 ) 196(3) 175(3)
201 184(1) 183(3) 043(2) 105(3)
174 162(3) 064(1) 076(2) 142(2) 143(3)
085 041(1) 115(2) 118(3) 090(2) 141(2) 168(2) 163(3)
173(3) —  ----- —
038 115(2) 041(3) 090(2) 076(2) 142(2) 168(2)
182 139(1) 192(2) 091(2) 179(3) 126(1) 166(2) 152(3)
137(3)
115 041(2) 090(1) 168( 1) 085(2) 088(2) 141(3) 076(3 >
203 125(2) 033(1) 042(3) 185(3) 116(3)
113 060(2) 041(3) 163( 1 ) 178(1) 106(2) 141(2) 085(3)
125 179(3) 033(1) 185(2) 200(2) 203(2) 042(3) 152(3)
162 143(1) 117(2) 064(2) 076(3) 171(3) 174(3)
183 184(3) 139(3) 105(1) 166(2) 043(2) ]26(3) 201(3)
179 192(2) 091(2) 139(3) 152(1) 185(2) 200(2) 137(2)
033(3) 126(3) 182(3) 125(3)
134 043(1) 201(1) 105(3) 183(3)
192 091(1) 139(2) 137(1) 126(2) 152(2) 182(2) 179(2)
185(3) 200(3) 166(3)
089 042(2) 116(3) J
060 106(1) 163(2) 178(2) 118(2) 141(3)
091 139(2) 137(1) 192(1) 126(2) 152(2) 182(2) 179(2)
135(3) 200(3) 166(3)
139 126(1) 182(1) 166(2) 137(2) 192(2) 091(2) 105(3)
152(3) 183(3) 179(3)
041 090(1) 085(1) 141(2) 168(2) 1 15(2) 163(3) 178(3)
038(3) 118(3)
173 193(3) 175(3)
151 196(1) 175(2) 193(3) 095(3) 172(3) 154(3)
3. -ITEMS DE LAS PRUEBAS X Y Z QUE INFLUYEN 
EN EL ESTEREOTIPO DISCIPLINA, (N. C 5%), 


























COMPARACION DE GRUPOS EN FUNCION DE LOS ITEMS SELEC- 
CIONADOS
Se trata de ver si los items seleccionados en un 
grupo estân incluldos en los seleccionados en otro. Por 
lo tanto, las proporciones de las tablas 5.2 y 5.4 las 
calculâmes en base al grupo donde ban sido selecciona­
dos menos items. Esto es un indicador de en que medida 
los "componentes de la disciplina", detectados indirec- 
tamente a través de los items en un grupo, se encuen- 
tran tambiên en el otro.
1.- Nûmero de items de la prueba Y comunes, al corapa- 







0 P N M
0 75 25 29 50
p 25 30 12 19
N 29 12 32 22
M 50 19 22 58
Tabla 5.1
2.- Proporciôn de items de la prueba Y comunes, al com- 






0 P N M
0 1 0,83 0,91 0 , 8 6
P 0,83 1 0,40 0,63
N 0,91 0,40 1 0,69
M 0 , 8 6 0,63. 0,69 1
Tabla 5.2
TABLA 5 (c o nt i n u a c i o n)
3.- Nûmero de items de las pruebas X y Z comunes, al 




0 P N M
0 28 20 19 24
p 20 20 18 18
N 19 18 19 18
N 24 18 18 25
Tabla 5.3
4.- Proporcidn de items de las pruebas X y Z comunes, 




0 P N M
0 1 1 1 0,96
P 1 1 0,95 0,90
N 1 0,95 1 0,95




NOTAS AL CAPITULO VIII
(1) Al comparar el grupo 0 con los otros, en los items Y,
existen relaciones mâs altas de las aquî reflejadas, ya 
que como aclaramos en el apartado "Realizacidn", los 
items Y en el grupo 0 han sido seleccionados con un ni- 
vel de confianza del 0 ,1t, en vez del 1 1 .
0IX 
CONCLUSIONES Y DISCUSION DE RESÜLTADOS
1.- CONCLUSIONES
1.1 Items estadîsticamente significatives 
por su poder discriminative en la dis­
ciplina (a = 0 ,0 0 1)
1.2 Factores de la disciplina con signifi- 
cado psicolôgico
1.3 Existencia del estereotipo discipliner 
y variables detectadas significativa- 
mente en su coraposiciôn (a=0,05)
1.4 Realidad empîrica del concepto "dis- 
tancia discipliner" y validaciôn in­
terna de nuestras hipdtesis
2.- DISCUSION DE RESÜLTADOS
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1.- ONCLUSIONES
Todas nuestras tesis se han confirmado, ya que 
hemos obtenido:
1.1 Items estadîsticamente significativos por su po­
der dlscrininativo en la disciplina Ça =0,001).
Se han encontrado items que, al nivel de confian­
za del 0 ,1 1, discriminan entre los sujetos rads disci- 
plinados y menos disciplinados. Los relacionamos, a 
continuéeidn, de mayor a menor poder discriminative:
125, 91, 184, 137, 41. 158, 181, 43, 166, 182, 139, 
116, 151, 174, 89, 148, 159, 173, 203, 178, 95, 142, 
168, 179, 152, 193, 85, 60, 164, 118, 96, 172, 76,
201, 65, 192, 187, 107, 202, 136, 194, 183, 113, 177, 
42, 103, 200, 59, 204, 141, 70, 33, 160, 64, 154, 163, 
115, 8 8 , 48, 35, 133, 162, 185, 143, 72, 170, 90, 135, 
80, 176, 74, 114, 31, 126, 47.
Estos nûmeros de identificaciôn corresponden a los 
dados al ordenador para el tratamiento de los dates y 
son los que utilizamos siempre al referirnos a elles. 
(Se acompaffa cuadro aclaratorio al final de este capi­
tule) .
1.2 Factores de la disciplina con significado psico­
lôgico .
Del psicofactograma del grupo 0, deducimos los si- 
guientes factores o componentes de la disciplina, for- 
mados por los items que se indican:
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FACTOR I : 141, 162, 168, 170, 85, 48, 8 8 , 113, 163, 
177, 64.
En general, vienen a hacer referenda a 
la norma, como necesaria y "legal" en la dis­
ciplina, por lo que lo podrlamos définir co­
mo "necesariedad de la norma".
FACTOR II : 76, 142, 118, 115, 107, 70, 160, 80, 183, 
201 .
Sugieren aspectos de la norma, jerarquîa 
y respeto, que se podrîan denominar "jerar- 
quizacion".
FACTOR III : 60, 136, 192, 133, 90, 174, 158, 33, 96,
152.
Parecen indicar una idea de poder o supe- 
raciôn, por lo que quizd fuera acertado 1 1a- 
marle "elitista" o "élite", en un sentido no 
peyorativo.
FACTOR IV : 182, 179, 176, 200, 166, 139, 178,41, 31, 
184, 126, 154, 43, 91, 137, 59, 125, 164, 
148, 203.
Hacen referencia al orden y a la educa- 
ciôn como formacién, por lo que a este fac­
tor se le podrîa denominar "formativo" o"for- 
maciôn".
Este componente aparece muy extendido en 
el psicofactograma. Posiblemente sea debido 
a la gran cantidad de variables que estân re- 
lacionadas con êl, y deba descomponerse en 
varios.
FACTORY : 185, 172, 89, 74, 151, 35, 135, 202, 204, 
193, 42, 95.
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Apareceii cuestiones referentes a premios 
y sanciones y a la existencia de la autori- 
dad, que quizd pudiera interpretarse tambiên 
como reforzante. De ahî que propongamos la 
denominaciên de "refuerzo". Tambiên este fac­
tor o componente aparece muy extendido.
Todos los factores o componentes que siguen, han 
sido representados por muy pocos items, por lo que, 
aunque es posible que existan y tengan peso importan­
te en la "disciplina", no podemos estimar quê son, con 
la misraa confiabilidad que hemos hecho anteriormente. 
Habrîa que preparar items paralelos a ellos y compro- 
bar, en futures investigaciones, si se agrupan en tor- 
no a los componentes que proponemos.
FACTOR VI : 143, 187, 65.
Vendria a ser un componente de "comprensiôn".
FACTOR VII : 181, 114.
Dan la impresiôn de estar relacionados 
con la fuerza o fortaleza, por lo que podrîa 
ser "firmeza".
FACTOR VIII : 103, 194.
Hacen referencia a la voluntad y la deci- 
siên, por lo que pudiera ser "decisiôn".
FACTOR IX : a) 72, que se puede denominar "autoestima"
b) 47, que se propondria como "autosanciôn"
Quizd estos dos pudieran fundirse en "con- 
ciencia de responsabilidad" o "responsabili- 
dad".
FACTOR X : 159.
Viene a ser una especie de "generalidad" 
de la disciplina, como abarcadora de todos 
los sujetos de un grupo.
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FACTOR XI : 173, 116.
Sugieren la disciplina como "autodisci- 
plina" en contraposicidn a la "disciplina". 
Quizâ estén haciendo referencia a una especie 
de "identificacidn".
1.3 Existencia del estereotipo disciplinar y varia­
bles detectadas significativamente en su compo- 
siciôn (#=0,05) .
Se ha encontrado empîricamente la existencia de 
un estereotipo disciplinar en el que intervienen sig­
nificativamente las variables definidas por los si- 
guientes items:
1, 30, 2, 6 , 18, 21, 5, 19, 25, 4, 12, 26, 23, 8 , 27, 
16, 11, 15, 14, 3, 10, 28, 22, 20, 24, 29, 9, 13.
En esta lista, los items estân ordenados, de ma­
yor a menor, por su peso en el estereotipo disciplinar 
y en el cuadro aclaratorio, al final de este capîtulo, 
aparecen definidos nominalmente.
1.4 Realidad empîrica del concepto "distancia disci­
plinar" y validaciôn interna de nuestras hipôte- 
sis.
La "distancia disciplinar" definida operativa- 
mente como la media, en valor absolute, de las dife- 
rencias entre cada îtera de la prueba X y su homôlogo 
de la prueba Z, nos ha dado tal como se habîa prévis- 
to en nuestras tesis, una correlaciôn negativa y sig- 
nificativa con la prueba Y, 1^^= -0,3259 (a=0,0001).
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2.- DISCUSION DE RESÜLTADOS
Nos proponemos ahora realizar la discusiôn de la 
investigaciôn. Nos centraremos en los datos empîricos, 
ya que la forraalizaciôn tedrica de la disciplina £ue 
analizada y discutida en el apartado correspondiente.
No obstante, queremos sefialar que este trabajo empîri- 
co es congruente con la formalizacidn teôrica, aunque 
dada la Indole de tal exposiciôn, necesitarâ posiblemen­
te ser reformulada para sucesivas investigaciones.
2.1 Los resultados encontrados en las muestras Utilizadas 
confimnan nuestras hipôtesis, ya que en todas ellas:
a) Aparecen items estadîsticamente significatives en su 
poder discriminative de la disciplina.
b) Algunos de estos items, a su vez, difieren tambiên 
significativamente entre sî. Ello nos hace inferir 
que debe haber componentes o factores de la disci­
plina que producen esta diferencia.
c) La medida empîrica de la distancia entre el autocon-
cepto y el estereotipo disciplina (operacionalizada 
mediante la "distancia disciplinar"), ha sido reali- 
zada y ha dado correlaciên negativa con el nivel de 
disciplina de los sujetos, medido por la prueba Y,
Sobre lo que acabamos de exponer se podrîan dis- 
Cutir, entre otras cosas:
1) El que los items midan disciplina.
2) Los items pueden medir s61o una o unas clases de
disciplina.
3) Si las calificaciones dadas a los sujetos en cada 
îtem, constituyen unas escalas susceptibles de ha- 
llar en ellas la media, desviaciên tîpica, razones 
crîticas y correlaciones.
4) Si el diferir significativamente dos items entre sî, 
implica factores distintos.
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5) Que las muestras son poco numerosas y las poblacio- 
nes reducidas.
6 ) No se miden todos los aspectos del autoconcepto ni 
del estereotipo.
7) Los instrumentes de medida tienen poca precisidn.
8 ) No se tiene certeza sobre la validez de las medidas.
9) Los resultados son algo lôgico que cabrîa esperar 
por el solo sentido comûn.
10) Los factores de la disciplina propuestos no tienen 
validaciôn cientîfica.
11) Se debîan de haber utilizado otras técnicas mâs so- 
fisticadas.
1) Efectivamente, el que los items midan disciplina es 
algo difîcil de probar a priori. No obstante, antes 
de la elaboraciôn de la prueba Y realizamos una se- 
rig de trabajos (Capîtulo VI) que creemos justifican 
al menos provisionalmente, la afirmaciôn de que la 
prueba Y mide disciplina. Ademàs, el que hayamos en­
contrado en el conjunto total de sujetos utilizados 
en la investigaciôn, una correlaciôn negativa y es­
tadîsticamente significativa entre "distancia disci­
plinar" y la disciplina medida por la prueba Y, nos 
parece otra razôn de que andamos por buen camino.
2) Que los items de la prueba Y midan una sola clase 
de disciplina, pudiera ser posible. Mas, si eso fue­
ra asî, esta clase de disciplina tendrîa que ser 
una buena parte de "toda la disciplina", para poder 
dar, a pesar de los errores de medida y no buena 
precisiôn de nuestros instrumentes, una altamente 
significative correlaciôn negativa con la "distan­
cia disciplinar". Y en la obtenciôn de la medida de 
la distancia disciplinar, han sido los sujetos y no 
el investigador los que han evaluado "que era la 
disciplina", al contester la prueba Z.
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3) En este punto sî que hemos de reconocer nuestra in- 
terpretaciôn personal del papel de las matemâticas 
en psicologla. Podemos argumenter las tesis de Li- 
Kert y de los intervalos aparentemente iguales de 
Thurstone, entre otras. Ya en el Capîtulo V trata- 
mos esta cuestiôn, pero no obstante destacamos el 
hecho de que los sujetos sî saben y pueden, al con­
tester a los items, hacerlo en categories que guar- 
dan ciertas slmetrîas entre sî. En la medida en que 
estas posiciones "simétricas" sean equidistantes, 
podemos hablar de una escala de intervalos. Recono- 
cemos que no es una escala ideal de intervalos, pe­
ro creemos que desde el punto de vista operative es 
utllizable, mâxime en una investigaciôn que sôlo pré­
tende "sondear" la realidad disciplinar para abrir 
nuevos caminos.
4) Es lôgico pensar que si un instrumente da una medi­
da y otro da otra distinta, o ambos son imprécises 
(y eso ya es una razôn de la diferencia) o estân mi- 
diendo dos cosas distintas. Para evitar los errores 
de imprecisiôn, le hemos puesto unos elevadîsimos 
niveles de confianza (entre el 90 y el 70 %). Si a 
pesar de estas precauciones no existe diferen - 
cia, parece sensato pensar que es que estân midien- 
do la misma cosa y que en nuestro caso se trata de 
que hay factores de la disciplina causantes de esta 
uniformidad. (Recordemos que emparejamos los items 
que entre el 99 y el 70 % de n.c. no difieren signi­
ficativamente entre sî).
5) Aquî sî que hemos de reconocer lo acertado de la crî- 
tica. Sôlo tenemos una defensa: la realidad. No es 
posible a un solo investigador, salvo que cuente con 
medios para tener un equipo de colaboradores, (lo 
que obviamente no es nuestro caso), realizar este ti- 
po de investigaciôn con muestras mucho mâs numerosas 
y poblaciones mâs amplias, como serîa nuestro deseo.
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Las poblaciones de donde han sido extraîdas las 
muestras, han estado en funciôn de nuestras posibi- 
lidades. En total hemos utilizado 698 sujetos (33 
en la entrevista, 470 en la encuesta, 9 en el pri­
mer ensayo de las prueba X, Y y Z, 41 en el 2° y 3* 
ensayos y 145 en la aplicaciôn definitiva).
6 ) Por supuesto que no se miden todos los aspectos del 
autoconcepto ni del estereotipo. Solo se trataba de 
medir aquellos aspectos que, en esta investigaciôn 
sobre la disciplina, nos parecîa que podîan ser in- 
teresantes, como asî ha resultado. Es posible enfo- 
car el trabajo con otras variables y metodologîas.
7) Sobre la precisiôn de los instrumentos de medida 
utilizados, estimamos que es suficiente para nues­
tros objetivos. En nuestro apoyo podemos citar lo 
siguiente: "Para juzgar si un coeficiente de fiabi- 
lidad es suficientemente alto hay que tener en cuen- 
ta el fin del test. Si vamos a utilizarlo en una in­
vestigaciôn teôrica, basta con que sea significati­
ve y, aproximadamente, del orden de 0,50. Como se 
demostrô, esto significa que el 50% de la varianza 
del test es verdadera medida". (Yela, 1977 p. 2.117)
8 ) En este punto de la validez hay que reconocer que 
nos movemos en el mundo de la presunciôn y, si nos 
lo permiten, del sentido comûn. Para decir que medi- 
raos la disciplina contestâmes con lo ya expuesto en 
los puntos 1) y 2), anteriormente. Para decir con 
que certeza o, si se quiere, con quê coeficiente de 
validez la medimos, tenemos que hacer la considera- 
ciôn de que nuestro objetivo es saber quê es la dis­
ciplina e intentar conocer sus componentes, por lo 
que el problema de la validez de nuestras medidas
es el problema de la validez de nuestros resultados. 
Y nuestras conclusiones en este aspecto pueden ser
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vâlidas, ya que hay correlaciôn negativa entre "dis­
ciplina", medida por la prueba Y, y "distancia dis­
ciplinar". Futuras investigaciones y revalidaciones 
serân las que confirmen y determinen los niveles de 
validez. No hemos encontrado una medida séria y 
aceptable de la disciplina en los medios consulta- 
dos y, desde luego, no hay ninguna medida de la dis­
ciplina que responds a nuestra formalizaciôn teôri­
ca del concepto.
9) Que los resultados sean algo lôgico y razonable, no 
nos asusta. Pero esto es una cosa y otra, que se pu­
dieran obtener los datos que hemos conseguido sin la 
présente investigaciôn. Una vez depurados nuestros 
instrumentos u otros parecidos, serâ posible medir 
la disciplina a travës de la "distancia disciplinar" 
con lo que le resultarâ mâs difîcil al sujeto fal- 
sear las respuestas a su favor, ya que no sabrâ en 
quê sentido ha de contester para conseguirlo. Si, 
ademâs, hubiera varias semanas de distanciamiento 
entre là realizaciôn de una prueba tlpo X y la de 
la correspondiente prueba tipo Z, es probable que 
se aumentara la validez de la medida de la "distan­
cia disciplinar".
10) Los factores de la disciplina propuestos son, mâs 
que resultados, hipôtesis de trabajo para futuras 
investigaciones. En nuestras hipôtesis sôlo pudimos 
plantear su existencia. Siguiendo nuestro plan de 
investigaciôn los hemos detectado. Ahora serân ne- 
cesarias nuevas investigaciones para, primero con- 
firmarlos y luego intentar sus medidas y mejorar 
sus estructuras.
11) Suponemos que siempre es posible atacar un problema 
con diversos instrumentos y desde diverses posicio­
nes. En los Capîtulos V y VII hemos explicado las 
razones de nuestra posiciôn y el porqué de las téc-
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nicas que hemos utilizado. No nos pareciô oportuno 
realizar, por ejemplo, un anâlisis factorial "a d e ­
gas", aparte de que razones técnicas lo hubieran he­
cho criticable y de dudosa eficacia en esos memen­
tos. Creemos que con los datos de esta investigaciôn 
sî podremos realizar futures trabajos sobre la dis­
ciplina, con mejores bases de partida y con resul­
tados que, aunque provisionales, nos permitan déli­
mitât el campe y ganar en profundidad y técnica.
2.2 Sobre las fases previas a la investigaciôn y elabora­
ciôn de las pruebas X, Y y Z se pueden, lôgicamente, 
plantear muchas discusiones. Que hayamos dispuesto de 
una muestra de 470 sujetos representativa de una pobla- 
ciôn de unos 1 0 . 0 0 0 y haber entrevistado en profundidad 
-si bien informalmente- a 33 sujetos (entre ellos a dos 
capellanes castrenses) nos parece interesante. Por ra­
zôn de las circunstancias el fruto de estas investiga­
ciones previas no fue todo lo positive que hubiêramos 
deseado, si bien fue muy sugerente para nuestros poste- 
riores planteamientos y metodologîa. En la selecciôn de 
los 175 items originales de la prueba Y, preferimos ser 
flexibles con los criterios para la forraaciôn de un 
cuestionario a fin de evitar, con la rigidez en su se­
lecciôn, perder informaciôn. El tratamiento matemâtico 
posterior nos ha depurado, como estaba previsto, los 
items verdaderamente importantes.
2.3 Como se observa en los resultados de los distintos gru- 
pos, a medida que N es mayor, aparecen mâs items selec­
cionados. Lo que demuestra que el poder discriminative 
de la prueba Y aumenta a medida que crece N. Esto rati- 
fica nuestra idea de que la prueba Y, una vez depurada
y tipificada con muestras suficientemente amplias, pue­
de convertirse en un test para la medida de la disci­
plina. Otro tanto podemos decir de la "distancia disci­
plinât" colT referencia a la aptitud disciplinar.
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Es muy posible que la diferenciaciôn entre el con­
cepto de’disciplina", grado de disciplina o '.ivel disci­
plinar, con el de"aptitud disciplinar", no sea coraparti- 
da por todos. Se trata de un distingo, mâs con vista al 
futuro que al présenté. Tenemos la idea de que una co­
sa es el grado o nivel de disciplina del sujeto y otra, 
muy relacionada con ella naturalmente, es la aptitud 
del sujeto para ser disciplinado, es decir la mayor o 
menor facilidad del sujeto para alcanzar un determina- 
do nivel o grado de disciplina. En principle, esto pa­
rece sensato y podîan coincidir las medidas de estos 
conceptos con las que se obtienen mediante la prueba Y 
y la "distancia disciplinar", respectivamente.
2.4 Al comparar el grupo 0 con las muestras P, N y M res­
pectivamente, en funciôn de los items seleccionados, 
nos encontramos con que todos los seleccionados en ca­
da muestra estân prâcticamente incluîdos en los que se 
han obtenido en el grupo 0. Esto nos hace suponer que 
la estructura subyacente de la disciplina ha revalida- 
do su consistencia en todas las muestras. Los factores 
deducidos en el psicofactograma responden, por lo tan­
to, a los items de la prueba Y seleccionados en el gru­
po 0 .
2.5 Al contrario de lo que ocurre al comparar los grupos 
P, N y M con el grupo 0, nos encontramos que al compa­
rer dichos grupos P, N y M entre sî, en funciôn de los 
items seleccionados de la prueba Y, no hay elevadas 
coincidencias en la proporciôn de items (van de 0,4 a 
0,69). *Es que acaso la estructura subyacente de la 
disciplina varia de un grupo a otro?. Si no tuviéramos 
tan a mano los datos y razonamientos que hemos expues­
to en el punto anterior, estarîamos tentados a decir 
que sî. Pero no es asî. Estamos convencidos de que las 
proporciones que arrojan los grupos P, N y M al compa- 
rarlos entre sî en funciÔn de los items seleccionados 
de la prueba Y, no invalidan nuestros razonamientos
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del punto anterior, porque:
a) Hemos sido excesivamente rigurosos al seleccionar 
los items. Pero era preferible no detectar un fac­
tor poco relevante, a confundir los datos y no ver 
claramente los factores importantes. \, .
b) Es de todos conocido que a medida que los grupos 
son mâs numerosos, las probabilidades tedricas tien- 
den a acercarse a las empiricas.
En nuestro caso estimamos que ha sucedido esto.
El grupo 0, al ser mâs numeroso, recoge los items que 
empîricamente "entraron" en el grupo P, por ejemplo, y 
ademâs otros que por causa de errores aleatorios deja- 
raos fuera. Al comparar el grupo P con el grupo M, por 
ejemplo, nos encontramos con que s61o el 63% de los 
items de P "entraron" en el grupo M. Otros, no sabemos 
cuântos, fueron rechazados por errores aleatorios. No 
sabemos, dada la estructura de los datos, quê propor­
ciôn serîa la correcta al comparar el grupo P con el 
grupo M. Nos harîan falta muestras mucho mâs numerosas.
Aquî si que no podemos escaparnos de la discu- 
siôn. Al comparar el grupo 0 con los demâs, estamos 
contaminando el grupo 0 con cada uno de los grupos con 
que lo comparamos, pues ellos juntos forman el grupo 0 . 
Esto es verdad, pero no creemos que sea suficientemen­
te significative como para arruinar nuestros argumen­
tes, porque si este hecho fuese decisorio, al compa­
rar el grupo 0 con el grupo M deberîa dar una propor­
ciôn mayor que al compararlo con el grupo N, ya que 
N(M) > N(N), y esto no ocurre. No obstante, reconoce- 
mos esta contaminaciôn en el grupo 0 al compararlo con 
los otros, si bien, aûn en el peer de los casos -compa- 
raciones intermuestras- se conservan unas coincidencias 
entre el 40 y el 69%.
Las comparaciones de grupos para analizar si exis-
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ten diferencias, asî como las incidencias que otras va­
riables produzcan en la estructura disciplinar, necesi- 
tan muestras mucho mâs numerosas, segûn acabamos de ra- 
zofiar en las consideraciones anteriores. De ahî, por lo 
tanto, que no pasemos a discutir las comparaciones en­
tre los otros grupos de anâlisis (varones-hembras, sol- 
teros-casados, etc.). Esto era sensato que ocurriera, 
ya que de unas pruebas amplias y abarcadoras para ini- 
ciar el estudio de una realidad, "la disciplina", no 
cabia esperar que sirvieran tambiên para detectar es­
tos matices de una manera estadîsticamente confiable.
No obstante, nosotros lo inclulmos previsoramente en 
el tratamiento de los datos y en el programs del orde­
nador, como ya dijimos anteriormente.
Resumiendo, creemos que el alcance de nuestros 
resultados nos permite, razonablemente, afirmar que la 
disciplina estâ compuesta por varios factores, de los 
cuales hemos detectado los mâs significatives y que la 
depuraciôn de nuestros instrumentos puede permitir 1 1e- 
gar a medir la "disciplina", tanto directamente (prue­
ba Y) como indirectamente, a través de la "distancia 
disciplinar". Incluse puede permitir la realizaciôn de 
investigaciones transculturales e iniciar una vîa para 











N® item de 
la prueba Y 
(Apëndice II)
1 . . Disciplinado 31 . . . . . 1
2 . . Obediente 32 . . . . . 2
3 . . Autoritario 33 . . . . . 3
4 . , Controlado 34 . . . . . 4
5 . , Riguroso. 35 . . .
6 . . Exacto 36 . . , . . 6
7 . . Agresivo 37 . . .
8 . . Impulsivo 38 . . . . . 8
9 . . Extravertido 39 , . . . . 9
10 . . Apasionado 40 . . . 10
11 . , Duro 41 . . . 11
12 . . Nervioso 42 . . . . . 12
13 . . . Feliz 43 . . . . . 13
14 . ,t • • Libre 44 . . . . . 14
15 . . Blando 45 . . . 15
16 . . Tranquilo 46 . . . 16
17 . . . Fiel 47 . . . . . 17
18 . , Sumiso 48 . . . . . 18
19 . . Ordenado 49 . . . . . 19
20 . . Exigente 50 . . . . . 20
21 . . Meticuloso 51 . . . . . 21
22 . , Dominante 52 . . . . . 22
23 . . Inflexible 53 . . . . . 23
24 . . Espontaneo 54 . . .
25 . .) • # Insensible 55 . . . . . 25
26 . .t • • Irapaciente 56 . . . . . 26
27 . . Satisfecho 57 . . . . . 27
28 . . Independiente 58 . . . . , 28
29 . . Leal 59 . . . . . 29




N® îtem de 




N® Item de 
la prueba Y 
(Apëndice II)
61 . . .  . . . .  31 95 . . . . . . 65
62 . . .  . . . .  32 96 . . . . . . 66
63 . . .  . . . .  33 97 . . .
64 . . .  . 98 . . . . . . 68
65 . . .  . . . .  35 99 . . . . . . 69
66 . . .  . . . .  36 100 .. . . . . 70
67 . . .  . . . .  37 101 .. . . . . 71
68 . . .  . . . .  38 102 .. . . . . 72
69 . . .  . . . .  39 103 . . . . . . 73
70 . . .  . . . .  40 104 . . . . . . 74
71 . . .  . . . .  41 105 .. . . . . 75
72 . . .  . 106 .. . . . . 76
73 . . .  . . . .  43 107 .. . . . . 77
74 . . .  . . . .  44 108 . . . . . . 78
75 . . .  . . . .  45 109 . . . . . . 79
76 . . .  . 110 .. . . . . 80
77 . . .  . 111 .. . . . . 81
78 . . .  . . . .  48 112 .. . . . . 82
79 . . .  . . . .  49 113 . . . . . . 83
80 . . .  . . . .  50 114 .. . . . . 84
81 . . .  . . . .  51 115 .. . . . . 85
82 . . .  . 116 .. . . . . 86
83 . . .  . . . .  53 117 .. .
84 . . .  . . . .  54 118 .. . . . . 88
85 . . .  . . . .  55 119 .. . . . . 89
86 . . .  . . . .  56 120 ., . . - . 90
87 . . .  . . . .  57 121 .. .
88 . . .  . 122 .. . . . . 92
89 . . .  . . . .  59 123 .. . . . . 93
90 . . .  . . . .  60 124 .. . . . . 94
91 . . .  . . . .  61 125 .. . . . . 95
92 . . .  . . . .  62 126 .. , . . . 96
93 . . .  . 127 .. . . . . 97




N® îtem de 




N® îtem de 
la prueba Y 
(Apëndice II)
129 .. . . . . 99 163 .. . . . . 133
130 .. . . . . 100 164 .. .
131 .. . . . . 101 165 .. . . . . 135
132 . . . . . . 102 166 .. . . . . 136
133 .. . . . . 103 167 .. . . . . 137
134 . . . . . . 104 168 .. . . . . 138
135 .. . . . . 105 169 .. . . . . 139
136 .. . . . . 106 170 .. . . . . 140
137 .. . . . . 107 171 .. . . . .  141
138 .. . . . . 108 172 .. . . . . 142
139 .. . . . . 109 173 .. . . . . 143
140 .. . . . . 110 174 .. . . . . 144
141 .. . . . . 111 175 .. . . . 1 145
142 .. . . . . 112 176 .. . . . . 146
143 . . . . 113 177 .. . . . . 147
144 .. . . . . 114 178 .. . . . . 148
145 .. . . . . 115 179 .. .
146 .. . . . . 116 180 .. . . . . 150
147 .. . . . . 117 181 . . . . . . 151
148 . . . . . . 1.18 182 . . . . , . 152
149 .. . . . . 119 183 .. . . . . 153
150 .. . . . . 120 184 .. . . . . 154
151 .. . . . . 121 185 .. . . . . 155
152 .. . 186 .. . . . . 156
153 .. . . . . 123 187 .. . . . . 157
154 .. . 188 .. . . . . 158
155 . . . . . . 125 189 .. .
156 .. . . . . 126 190 . . . . . . 160
157 . . . . . . 127 191 .. . . . . 161
158 .. . . . . 128 192 .. . . . . 162
159 .. . . . . 129 193 .. . . . . 163
160 . . . . . . 130 194 .. . . . . 164
161 .. . . . . 131 195 .. . . . . 165




N® îtem de 
la prueba Y 
(Apëndice II)
19 7 ............. 167
19 8 ............. 168
19 9 ............. 169
200 ..........  170
20 1 ............. 171
N® îtera 
ordenador
N® îtem de 
la prueba Y 
(Apëndice II)
202 ..........  172
203 ..........  173
204 ..........  174
205 ..........  175
Los items designados en el ordenador con los nûmeros 206 
al 235, ambos inclusive, coinciden con lôs correspondientes a 
los nûmeros 1 al 30 (tambiên del ordenador), ya que correspon­




1.- MEDIDA DEL NIVEL DE DISCIPLINA A TRAVES 
DE LA PRUEBA Y
2.- MEDIDA DE LA APTITUD DISCIPLINAR A TRA­
VES DE LA "DISTANCIA DISCIPLINAR"
3.- OTRAS APLICACIONES
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Como consecuencia de los resultados obtenidos en esta in­
vestigaciôn se pueden sugerir las posibilidades de las siguien- 
tes aplicaciones, una vez que sean perfeccionados y tipifica- 
dos los instrumentos utilizados;
1.- Medida del nivel de disciplina a través de la prueba
Se propone, por lo tanto, una prueba Y (Apëndice II), 
pero con solo los 75 items seleccionados: (1)
1/125 La disciplina sirve para formar mejor nuestra per- 
sonalidad.
2/91 La disciplina es necesaria para hacer hombres res­
ponsables .
3/184 En una sociëdad disciplinada hay menos delincuentes.
4/137 La disciplina es educaciôn.
5/41 Sin disciplina siempre hay desorden.
6/158 Hay que enseflar a los niftos a obedecer.
7/181 Los superiores y las autoridades suelen tener razôn.
8/43 La disciplina favorece el compafierismo.
9/166 Los padres deben disciplinar a sus hijos.
10/182 La persona disciplinada es educada.
11/139 La persona disciplinada es estimada por los demâs.
12/116 Los niftos tienen que obedecer siempre a sus padres.
13/151 Es necesario que existan los castigos y sanciones.
14/174 Para que funcione bien un grupo tiene que haber al- 
guien que dirija.
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15/89 En realidad, la disciplina hace que seamos mis 
libres.
16/148 El fin de la disciplina es educar.
17/159 Las autoridades deben ser las primeras en cum- 
plir las leyes,
18/173 No debe haber mâs disciplina que la que se impo- 
ne une a sî mismo.
19/203 La disciplina ayuda a superar la debilidad natu­
ral .
20/178 Las normes las deben dar los que mâs saben.
21/95 La disciplina restringe nuestra libertad.
22/142 Con disciplina el trabajo marcha mejor.
23/168 La disciplina es necesaria en todas las organi-
zaciones.
24/179 La escuela debe discipliner a los alumnos.
25/152 La disciplina sôlo bénéficia a unos pocos.
26/193 La confianza en uno mismo se consigne por medio
de la disciplina.
27/85 Es necesaria la disciplina para la convivencia
humana.
28/60 La disciplina contribuye a hacer fuertes a los
grupos.
29/164 Respetamos a la autoridad porque représenta el
bien comûn.
30/118 La disciplina es imprescindible para el trabajo.
31/96 Cuando un padre castiga a su hijo, es para que
sea mejor.
32/172 El buen comportamiento debe ser premiado.
33/76 Hay mâs disciplina cuando el que manda sabe man­
der.
34/201 El hombre séria mâs feliz si no existiera la dis-
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ciplina.
35/65 Se debîa permitir que cada uno hiciera lo que 
quisiera.
35/191 La disciplina implica superaciôn de uno mismo.
37/18' Hay mâs disciplina cuando el que manda tiene sen- 
tido de responsabilidad.
38/10' Siempre hay mâs disciplina cuando el que manda 
sabe mandar.
39/202 Los grandes sabios ban sido disciplinados.
40/13C Los jefes deben hacer respetar las normas.
41/194 Là persona indisciplinada carece de voluntad.
42/182 La disciplina es respeto.
43/112 Debe haber un puesto determinado para cada suje- 
to en la sociedad.
44/177 Merece la pena sacrificar los propio deseos al 
bien de la comunidad.
45/42 Sin autoridad no hay disciplina.
46/103 S61o debemos obedecer cuando creemos que el que 
manda tiene raz6n.
47/200 La disciplina se opone a la confianza
48/59 La obediencia viene dada per la disciplina.
49/204 Sin disciplina el sujeto no se exigé nada a sî 
mismo.
50/141 Una persona es libre cuando no se somete a ningu- 
na regia.
51/70 La persona que cumple con sus obligaciones llega 
a ser mâs libre que la que hace siempre lo que 
le apetece.
52/33 Un hombre disciplinado puede llegar a convertir- 
se en una mâquina.
IgO
53/160 Serîa posible vivir sin disciplina.
54/64 El sujeto disciplinado es respetuoso con sus su- 
periores.
55/154 La disciplina puede exigirnos mentir.
56/163 Una persona es diciplinada cuando cumple con su 
deber.
57/115 La disciplina es un deber personal en relacidn 
con los demâs.
58/88 La disciplina sirve para regular la conducta co-
lectiva.
59/48 La disciplina se consigne organizando bien el
trabajo.
60/35 En los superiores y autoridades se puede confiar
61/133 En la sociedad no debîa haber nadie que mandase.
62/162 El jefe debe tener mâs experiencia que el subor-
dinado..
63/185 Las sefiales o atributos del mando favorecen la
disciplina.
64/143 Comprender la necesidad de la disciplina ayuda a
aceptarla.
65/72 El cumplir con nuestras obligaciones nos hace
sentirnos satisfechos.
66/170 Se abusa de la autoridad cuando no se respetan
las leyes.
67/90 Disciplina es el sometimiento a unas normas lôgi-
cas aprobadas por la mayorîa.
68/135 Es necesario que existan los premios.
69/80 Se debe respetar al superior que nos puede dar »
ôrdenes.
70/176 Cuando un jefe tiene autoridad, hay orden en el
trabajo.
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71/74 La imposiciôn de la disciplina siempre es negati­
ve a largo plazo,
72/114 Prefiero que mis superiores sean hombres.
73/31 Es necesario que baya en la sociedad sujetos que
manden y  otros que obedezcan.
74/126 La inactividad es enemiga de la disciplina.
75/47 Debemos autocastigarnos cuando hacemos algo mal.
Esta lista se deberîa auraentar con items paralelos 
a los que en el psicofactograma aparecen aislados o enla- 
zados con pocas lîneas a otros.
2.- Medida de la aptitud discipliner a travës de la "dis- 
tancia discipliner”
Dado que la fiabilidad de "distancia discipliner" 
no fue alta (Tjjjj* 0,65), se deberîa aumentar la lista 
de adjetivos utilizados, sobre la base de los 28 se- 
leccionados, para confeccionar pruebas X y Z mâs fia­
bles. No obstante, nuestros datos nos permiten ofre- 
cer como vâlidos estos 28: (2)
1 / 1 Disciplinado 12/26 Impaciente
2/30 Metôdico 13/23 Inflexible
3/2 Obediente 14/8 Impulsive
4/6 Exacto 15/27 Satisfecho
5/18 Sumiso 16/16 Tranquilo
6 / 2 1 Meticuloso 17/11 Duro
7/5 Riguroso 18/15 Blando
8/19 Ordenado 19/14 Libre
9/25 Insensible 20/3 Autoritario
10/4 Controlado 2 1 / 1 0 Apasionado
1 1 / 1 2 Nervioso 22/28 Independiente
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23/22 Dominante 26/29 Leal
24/20 Exigente 27/9 Extravertido
25/24 Espontâneo 28/13 Feliz
3.- Otras aplicaciones 
Como podrîan ser:
a) El estudio de la conducta a través del fenômeno 
discipliner.
b) Investigaciones trànsculturales en base al con- 
cepto de disciplina.
c) El empleo de la têcnica de tratamiento de los 
datos, psicofactograma y programa de ordenador 
para otras investigaciones.
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NOTAS AL CAPITULO X
Estos items estân ordenados, de mayor a mener, por su 
poder discriminative de la disciplina (nûmero anterior 
a la barra). El nûmero que hay detrâs de la barra co­
rresponde a la identificaciôn de cada item en el trata­
miento de los datos por el ordenador.
(2) Aparecen ordenados, de mayor a mener, por su peso en el 
estereotipo disciplina (nûmero anterior a la barra). El 
nûmero que hay detrâs de la barra corresponde a la iden- 
tificaciûn de ese adjetivo en el tratamiento de los da­




APENDICE I : PRUEBA X
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PRUEBA "X"
La présente prueba pretende medir aspectos psicologlcos. Queremos que la contes­
tes sincera y libremente. Nuestro fin es estudiar estos aspectos sin que la medida 
de Los miamos pueda condicionar directa o indirectamente al sujeto. Por eso, en vez 
de tu nombre, te pedimos que escribas très letras cualesquiera del abecedario y un 
numéro comprendido entre el 1 y el 100.
Te rogamos tomes nota o recuerdes las letras y numéro elëgidos para que cuando 
demps los resultados puedas, tu y solo tu, saber tus medidas.
CLAVE
(Escribe très letras cualesquiera y un n" comprendido entre el 1 y el 100)










Apasionado . . .
Duro . . . 
Nervioso . 
Feliz . . 
Libre . . 
Blando . . 
Tranquilo 
Fiel . . . 
Sumiso . . 
Ordenado . 
Exigente .
Meticuloso . , 
Dominante . . 
Inflexible . . 
Espontâneo . . 
Insensible . . 
Impaciente . . 
Satisfecho . , 
Indep end iente
Leal.......
Metodico . . .
APENDICE II : PRUEBA Y
198
PRUEBA "Y"
La présente prueba pretende medir aspectos psicolôgicos. Queremos que la contes­
tes sincera y libremente. Nuestro fin es estudiar estos aspectos sin que la medida 
de los mismos pueda condicionar directa o indirectamente al sujeto. Por eso, en vez 
de tu nombre, te pedimos que escribas très letras cualesquiera del abecedario y un 
numéro comprendido entre el l y el 100.
Te rogamos tomes nota o recuerdes las letras y numéro elegidos para que cuando 
demos los resultados puedas, tu y solo tu, saber tus medidas.
CLAVE . . . . . . .  .....................................................
(Escribe très letras cualesquiera y un n® comprendido entre el I y el 100)
INSTRUCCIONES
En las paginas siguientes encontrarâs frases que has de calificar, rodeando con 
un cîrculo el apartado que procéda: MAC. AC. ? DE. MDE.
^C) : Si colocas el cîrculo alrededor de las siglas MAC., signifies que estas muy
de acuerdo con lo que dice la fraée.
(aC^ : Colocar el cîrculo alrededor de las siglas AC., signifies que estas de acuer­
do con lo que dice la frase.
C T D  : Signifies que no tienes claro si estas de acuerdo o en desacuèrdo.
CdÎe^ : Signifies que estas en desacuerdo.
î Signifies que estas muy en desacuerdo.
Vamos a hacer unos ejemplos:
1 Las senales de trafico hay que obedecerlas siempre . . MAC. AC. ? DE. MDE.
2.- Debe prohibirse estacionar coches particulares en el
centro de las grandes ciudades..............  MAC. AC. ? DE. MDE.
Cuando encontréis alguna palabra, e incluso toda una frase, que no sepais lo que 
quiere decir, subrayarla con una lînea y no contestar esa cuestion.
Por ejemplo:
1.- La autoridad epistemologica debe obedecerse siempre . MAC. AC. ? DE. MDE.
2.- La obediencia responsable es impersonal . . . . . . .  MAC. AC. ? DE. MDE.
Si querêis alguna aclaracion preguntarla ahora, porque cuando pasemos esta hoja 
ya no podré deciros nada ni vosotros preguntar a wuestros companeros. Cada uno debe 
trabajar solo y en silencio.
Espéra para dar la vuelta a esta hoja y empezar el ejercicio a que se te diga.
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1 Es necesario que haya en la sociedad sujetos que man­
den y otros que obedezcan ..........................
2.-* El individuo disciplinado carece de personalidad propia
3 -  Un hombre disciplinado puede llegar a convertirse en
una maquina  ................................. .
4.- Un sujeto muy disciplinado desobedecerâ en determina- 
das circunstancias ................................
5.- En los superiores y autoridades se puede confiar . • .
6.- Te gusta que te digan lo que debes hacer ...........
7.- Debemos autocastigarnos cuando hacemos algo malo . . .
8.- El castigo s6lo sirve para fastidiar ...............
9 La persona, por sî sola, distingue el comportamiento 
correcto del incorrecte ............................
10.- La vida en sociedad nos ensena a ser disciplinados . .
11.- Sin disciplina siempre hay desorden................. MAC.
12.- Sin autoridad no hay disciplina ....................
13.- La disciplina favorece el companerismo . . . . . .
14.- La disciplina puede definirse como la relacidn entre 
unas normas que hay que cumplir, un sujeto que las 
debe cumplir y un objetivo a alcanzar............   ,
15.- Se abusa de la autoridad cuando se pretende mandar en 
âmbitos para los que no se esta autorizado . . . . . .
16.- El lîmite de la disciplina es la tiranîa ...........
17.- Debemos autocastigarnos cuamio hacemos algo mal . . . .
18.- La disciplina se consigue organizando bien el trabajo .
19.- La disciplina debe obligar por igual a todas las per­
sonas sometidas a las mismas circunstancias . . . . . .
20.- Una autoridad superior debe saber mandar mejor que una 
autoridad inferior ...............................
21.- Se pagan los impuestos s6lo porque lo dice la ley . . .
22.- Una persona obedece a otra porque esta de acuerdo con 
e l l a ......... ..................................
23.- Nunca se debe mentir .........  . . . . . ..........
24.- Las personas deben entender las normas que les mandan 
cumplir para poder obedecerlas . . . .  .......  . . .
25.- Las autoridades suelen ser malas ..................
26.- El jefe que no sanciona es bueno ..................
27.- Cuando no hay peatones ni peligro, el automovilista 
puede saltarse un semâforo ........................
28.- La disciplina es una creacion de los hombres .......
29.- La obediencia viene dada por la disciplina .........
30.- La disciplina contribuye a hacer fuertes a los grupos .
31.- En la disciplina, el représentante de la norma, cuando 
no hay présenté ninguna autoridad, es el propio sujeto
32.- Las normas pueden ser una serie de ideas o una serie 
de ordenes......... ............................
MAC. AC. ? DE. MDE
MAC. AC. ? DE. MDE
MAC. AC. 7 DE. MDE
MAC. AC. ? DE. MDE
MAC. AC. ? DE. MDE
MAC. AC. ? DE. MDE
MAC. AC. ? DE. MDE
MAC. AC. ? DE. MDE
MAC. AC. ? DE. MDE
MAC. AC. ? DE. MDE
AC. ? DE. MDE
MAC, AC. ? DE. M3E
MAC. AC. ? DE. MDE
MAC. AC. ? DE. MDE
MAC. AC. ? DE. MDE
MAC. AC. ? DE. MDE
MAC. AC. ? DE. MDE
MAC. AC. ? DE. MDE
MAC. AC. ? DE. MDE
MAC. AC. ? DE. MDE
MAC. AC. ? DE. MDE
MAC. AC. 7 DE. MDE
MAC. AC. ? DE. MDE
MAC. AC. ? DE. MDE
MAC. AC. ? DE. MDE
MAC. AC. 7 DE. MDE
MAC. AC. ? DE. MDE.
MAC. AC. ? DE. MDE
MAC. AC. ? DE. MDE
MAC. AC. ? DE. MDE,
MAC. AC. ? DE. MDE,
MAC. AC. 7 DE. MDE,
33.-
2 0 0
La libertad es la ausencia de normas que restrin- 
jan nuestras capacidades o posibilidades ........ MAC. AC. 7 DE .
-3—
MDE.
34.- El sujeto disciplinado es respetuoso con sus supe­
riores .................................... MAC. AC. DE. MDE
35.- Se debîa permitir que cada uno hiciera lo que qui­
siera ................................. . MAC. AC. DE. MDE.
36.— Generalmente se obedece porque no hay mâs remedio . . MAC. AC. DE. MDE.
37.- Lo que mandan las leyes es siempre lo mâs convenience MAC. AC. OE­ MDE.
38.- Aunque nos sancionen sin merecerlo debemos de cum­
plir la sancidn ............................... MAC. AC. CE. MDE.
39.- La autoridad debe permitir que se le desobedezca . . MAC. AC. DE. MDE.
40.- La persona que cumple con sus obligaciones llega a 
ser mâs libre que la que hace siempre lo que le ape­
tece ................................ MAC. AC. ? DE. MDE.
41.- La disciplina es molesta ........  ............ MAC. AC. ? DE. MDE.
42.- El cumplir con nuestras obligaciones nos hace sentir­
ons satisfechos......................... . MAC. AC. ? DE. MDE.
43.- Ser disciplinado es saber olvidar la propia voluntad MAC. AC. ? DE. MDE.
44.- La imposicion de la disciplina siempre es negative a 
largo plazo ............ . . . . .  ............ MAC. AC. ? DE. MDE.
45.- El castigo viene por no tener disciplina ........ MAC. AC. ? DE. MDE.
46.- Hay mâs disciplina cuando el que manda sabe mandar MAC. AC. ? DE. MDE.
47.- Ho existe ningun sujeto que este sometido en todo a 
otro sujeto .................................. MAC. AC. ? DE. MDE.
48 .— La disciplina puede obligerons a aceptar una infor- 
macion . . . . .  .................  . ........ MAC. AC. ? DE. MDE.
49.- La libertad absolute no existe ................. MAC. AC. DE. MDE.
50.- Se debe respetar al superior que nos puede dar orde-
MAC. AC. ? DE. MDE.
51.- Se debe castigar a un sujeto cuando hace algo delibe- 
radamente mal . . . . . .  ....... . ............ MAC. AC. ? DE. MDE.
52.- Se obedece a un superior porque âl sabe mâs ....... MAC. AC. ? DE. MDE.
53.- Hay que llegar puntual al trabajo .............  . MAC. AC. ? DE. MDE.
54.- Todos tenemos, al menos, unas normas dadas por la na- 
turaleza .................................... MAC. AC. 7 DE. MDE.
55.- Es necesaria la disciplina para la convivencia humana MAC. AC. ? DE. MDE.
56.- Cualquiera puede llamar la atencion a otro que no 
cumpla las normas . . . .  ...................... MAC. AC. ? DE. MDE.
57.- La disciplina debe ser libremente aceptada por la 
persona ..................................... MAC. AC. ? DE. MDE.
58.- La disciplina sirve para regular la conducta colec- 
tiva . . . . . .  ............................. MAC. AC. ? DE. MDE.
59.- En realidad, la disciplina hace que seamos mâs libres MAC. AC. ? D E . MDE.
60.- Disciplina es el sometimiento a unas normas lâgicas 
aprobadas por la mayorîa ...................... MAC. A C . ? D E . M D E .
61.- La disciplina es necesaria para hacer hombres res­
ponsables . .................................. MAC. AC. ? D E . MDE.
62.- Debemos obedecer aunque el jefe sea injusto ....... MAC. A C . ? D E . MDE.
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Al jefe se le tiene miedo ........................
La obediencia y la disciplina son la misma cosa . . . 
Los hombres son mâs disciplinados que las mujeres . .
La diàciplina es el arte del buen comportamiento . . 
La disciplina es necesaria en nuestra vida personal .
é3.- Se abusa de la autoridad cuando un sujeto manda a 
alguien que no estâ sometido a sus ârdenes . . . .
64.- La disciplina puede obligarnos a cumplir una orden
65.- La disciplina restringe nuestra libertad . . . . .
66.- Cuando un padre castiga a su hijo, es para que sea 
mejor................................... .
67.- Debe haber un puesto para cada hombre y un hombre 
para cada puesto .............................
68.- Los propios alumnos pueden decidir todas las normes
que hay que cumplir en una Universidad ........




73.- S6lo debemos obedecer cuando creemos que el que manda 
tiene razdn....... ............... ............
74.- En el hombre, un cierto grado de disciplina es innsto
75.
76.
77.- Siempre hay mâs disciplina cuando el que manda sa­
be mandar . . . . . .  ......................  . . .
78.- Se abusa de la autoridad cuando un sujeto manda a 
alguien mâs cosas de las que puede mandar .........
79.- La disciplina puede darse aunque el superior sea me­
nos compétente que el subordinado............
80.- Toda disciplina necesita un sistema de sanciones o 
castigos .  ............................. .
81- Un padre tiene mâs autoridad que una madré .......
82.- La disciplina es compatible con la protesta reglamen- 
taria ..........................................
83- Debe haber un puesto determinado para cada sujeto
en la sociedad....... .........................
84.- Prefiero que mis superiores sean hombres . .......
85.- La disciplina es un deber personal en relaci6n con 
los demâs......... ............... ............
86.- Los ninos tienen que obedecer siempre a sus padres
87.- Al jefe se le o d i a .................... .
88.- La disciplina es imprescindible para el trabajo . . .
89.- Se puede querer a una persona aunque nos castigue . .
90.- Soraos disciplinados cuando aoreclamos al jefe . . . .
91.- La disciplina es algo que hay que aprender . . . . .
92.- Las personas pueden comportarse bien sin que nadie 
les obligue........... .........................
93.- La disciplina consiste enjsaber obedecer cuando hay 
que hacerlo  ........................
94.- Disciplina es actuar rerponsablemente con respecte a 
los demâs  ........ j . .........................
MAC. AC. 7 DE. MDE.
MAC. AC. ? DE. MDE.
MAC. AC. 7 DE. MDE.
MAC. AC. 7 DE. MDE.
MAC. AC. ? DE. MDE.
MAC. AC. 7 DE. MDE.
MAC. AC. ? DE. MDE,
MAC. AC. 7 DE. MDE.
MAC. AC. 7 DE. MDE,
MAC. AC. 7 DE. MDE.
MAC. Ac. ? DE. MDE.
MAC. AC. ? DE. MDE.
MAC. AC. ? DE. MDE.
MAC. AC. ? DE. MDE.
MAC. AC. ? DE. MDE.
MAC. AC. ? DE. MDE.
MAC. AC. ? DE. MDE.
MAC. AC. ? DE. MDE.
MAC. AC. ? DE. MDE.
MAC. AC. ? DE. MDE.
MAC. AC. 7 DE. MDE.
MAC. AC. 7 DE. MDE.
MAC. AC. 7 DE. MDE.
MAC. AC. 7 DE. MDE.
MAC. AC. 7 DE. MDE.
MAC. AC. ? DE. MDE.
MAC. AC. 7 DE. MDE.
MAC. AC. 7 DE. MDE.
MAC. AC. 7 DE. MDE.
MAC. AC. 7 DE. MDE.
MAC. AC. 7 DE. MDE.
MAC. AC. ? DE. MDE.
95.-
2 0 ?
La disciplina sirve para formar mejor nuestra 
personalidad ................... . . . . . . . . ÜAC. AC. ? DE.
-5-
!dDE
96.- La inactividad es enemiga de la disciplina . . . . . EAC. AC. ? DE. MDE
97.- Se abusa de la autoridad cuando un sujeto manda a 
alguien algo para lo cual no esta autorizado . . . . BAC. AC. ? DE. MDE
98.- La disciplina puede darse aunque el superior no di­
ga la verdad al subordinado .................... BAC. AC. 7 DE. MDE
99.- La sancion nunca debe ser la razon de la disciplina . BAC. AC. ? DE. BffiE
100.- Se obedece porque estamos acostumbrados a hacerlo . . BAC. AC. ? DE. MDE
101.- Hay que obedecer las normas para que no nos sancionen BAC. AC. ? DE. MDE
102.- La disciplina esta condenada a desaparecer ....... BAC. AC. ? DE. MDE
103.- En la sociedad no debîa haber nadie que mandase .- . . BAC. AC. ? DE. BTOE.
106.- Al jefe se le envidia .......................... BAC. AC. ? DE. BIDE.
105. - Es necesario que existan los premios . . ....... . BAC. AC. ? DE. MDE.
106.- Los jefes deben hacer respetar las normas ........ BAC. AC. ? DE. B4DE.
107.- La disciplina es educaciân .................... BAC. AC. ? DE. MDE.
108.- Cuando sancionan a alguien suele haber razones sufi- 
cientes ..................................... MAC. AC. ? DE. MDE.
109.- La persona disciplinada es estimada por los demâs . . lAC. AC. ? DE. BfDE.
110.- La disciplina es la base de la autoridad ........ MAC. AC. ? DE. MDE,
1 1 1 .- Una persona es libre cuando no se somete a ninguna 
régla . . . . .  ............................... BAC. AC. DE. MDE.
112.- Con disciplina el trabajo marcha mejor ......... . BAC. AC. ? DE. BIDE.
1 1 3 .- Comprender la necesidad de la disciplina ayuda a 
aceptarla .................................... BAC. AC. ? DE. BiDE.
1 1 6 .- Se abusa de la autoridad cuando un sujeto manda sin 
pensar lo que manda.................... . BAC. AC. ? DE. MDE.
115.- La disciplina tiene que tener un funcamento o razdn 
para existir ................................ 7 BIDE.
1 1 6 .- Hay que obligar a los ninos a obedecer.......... MAC. AC. ? DE. BIDE.
1 1 7 .- Sôlo las autoridades pueden sancionar nuestro com- 
porcamiento .................................. BAC. AC. ? DE. MDE.
118.- El fin de la disciplina es educar ............... BAC. AC. ? DE. MDE.
1 1 9 .- El concepto de disciplina debe de camoiar para adap- 
tarse a los nuevcs tiempos .................... BAC. AC. ? DE. MDE.
120.- Ser disciplinado es obedecer ................... BAC. AC. ? DE. BIDE.
121.- Es necesario que existan los castigos y sanciones . . BACi AC. ,, 7 DE. MDE.
122.- La disciplina sôlo bénéficia a unos pocos , ....... BAC. AC. ? DE. BIDE.
123.- Se le debe explicar al sujeto por que se le sanciona BAC. AC. ? DE. BIDE.
1 2 6 .- La disciplina puede exigirncs mentir ........  . . BAC. AC. ? DE. BIDE.
1 2 5 .- Conocer el fin de una orden ayuda a obedecerla . . . BAC. AC. ? DE. MDE.
126.- Se abusa de la autoridad cuando el sujeto no usa la 
misma, debiendo hacerlo . . .................... BUC. AC. ? DE. MDE.
127.- La disciplina tiene que ser util para el que manda 
y para el que obedece........ ............ . • BAC. AC. ? DE. MDE.
128.- Hay que ensenar a los ninos a obedecer........ . BAC. AC. 7 DE. MDE.
129.-
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Lag autfidades deben ser las primeras en cumplir 
la# ley#...................................... MAC. AC. ? DE.
—6— 
MDE
130.- Serla peible vivir sin disciplina ............... MAC. AC. ? DE. MDE
131.- Cada aujto, con el paso de los anos, se va hacien­
da efis dsciplinado.................. .......... MAC. AC. ? DE. MDE
1321- El jefelebe tener mâs experiencia que el subordinado MAC. AC. ? DE. MDE,
133.- Una persna es disciplinada cuando cumple con su de-
MAC. AC. ? DE. MDE,
134 .- Respetass a la autoridad porque represents el bien 
eosâa..................... ................... MAC. AC. ? DE. MDE,
135.- Para manener la disciplina basta con la obediencia . MAC. AC. ? DE. MDE.
136.- Los pades deben discipliner a sus hijos . ....... MAC. AC. ? DE. MDE.
137.- La discilina solo debe afectar a los que no saben 
comportase b i e n ........... ................... MAC. AC. ? DE. MDE.
138.- La discilina es necesaria en todas las organizacio-
MAC. AC. ? DE. MDE.
139.- Ser discplinado requiere una practica continua . . . MAC. AC. ? DE. MDE.
140.- Se abusade la autoridad cuando no se respetan las 
leyes......................................... MAC. AC. ? DE. MDE.
141.- La necesdad de la disciplina puede deducirse median­
ts la raon . ................................... MAC. AC. ? DE. MDE.
142.- El buen omportamiento debe ser premiado ......... MAC. AC. ? DE. MDE.
143.- No debe aber mas disciplina que la que se impone 
uno a sfmismo........................... MAC. AC. ? DE. MDE.
144. — Para quefundone bien un grupo tiene que haber al­
guien qu dirija . . ...........  . . . . . . . . . MAC. AC. ? DE. MDE.
145.- La discilina debe iaponerse por la fuerza, cuando 
no hay ora alternativa .......................... MAC. AC. ? DE. MDE.
146. — Cuando u jefe tiene autoridad, hay orden en el tra­
bajo ......................................... MAC. AC. ? DE. MDE.
147.- Merece 1 pena sacrificar los propios deseos al bien 
de la counidad . ............................ . . MAC. AC. ? DE. MDE.
148.- Las norme las deben dar los que mâs saben . . . . . MAC. AC. ? DE. MDE.
149.- La escuea debe discipliner a los alumnos ......... MAC. AC. ? DE. MDE.
150.- Disciplia équivale a severidad .................. MAC. AC. 7 DE. MDE,
151.- Los supeiores y las autoridades suelen tener razon . MAC. AC. ? DE. MDE.
152.- La person disciplinada es educada ............... MAC. AC. ? DE. MDE.
153.- La discil-ina es respeto........................ MAC. AC. ? DE. MDE.
154.- En una sciedad disciplinada hay menos delincuentes . MAC. AC. ? DE. MDE.
155.- Las senafis o atributos del mando favorecen la disci­
plina ......................................... MAC. AC. ? DE. MDE.
156.- La discilina puede obligarnos creer en algo . . . MAC. AC. ? DE. MDE.
157.- Hay mas cisciplina cuando el que manda tiene sentido 
de respoisabilidad............................. MAC. AC. ? DE. MDE.
158.- Disciplia signifies obedecer sin protestar ....... MAC. AC. ? DE. MDE.
159.- Los aniraàes tambien tienen disciplina ........... MAC. AC. ? DE. MDE.
160.- Las perscias miedosas son mâs disciplinadas . . . . . MAC. AC. ? DE. MDE.
161.-
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La persona indisciplinada siempre acaba siendo cas- 
tigada ........................................ MAC. AC. ? DE.
- 7-
MDE.
162.- La disciplina implica superacion de uno mismo . . . . MAC. AC. ? DE. MDE.
163.- La confianza en uno mismo se consigue por medio de 
la disciplina.............. ................... MAC. AC. 7 DE. MDE.
164.- La persona indisciplinada carece de voluntad . . . . MAC. AC. 7 DE. MDE.
165.- Disciplina e intransigencia son la misma cosa . . . . MAC. AC. ? DE. MDE.
166.- La disciplina es un cumplimiento externo de las 
normas ........... . . . . . . . .  ............. MAC. AC. ? DE. MDE.
167.- El revolucionario es un indisciplinado ........... MAC. AC. ? DE. MDE.
168.- La naturaleza tambien tiene disciplina .........  . MAC. AC. 7 DE. MDE.
169.- Mediante el castigo se consigue que el sujeto sea 
mâs obediente en otra ocasicn .................... MAC. AC. 7 DE. MDE.
170.- La disciplina se opone a la confianza ............. MAC. AC. 7 DE. MDE.
1-1.- El hombre serîa mâs feliz si no existiera la disci­
plina .................. .................... . MAC. AC. 7 DE. MDE.
172.- Los grandes sabios han sido disciplinados'......... MAC. AC. 7 DE. MDE.
173.- La disciplina ayuda a superar la debilidad natural MAC. AC. t DE. MDE.
174.- Sin disciplina el sujeto no se exige nada a sî mismo MAC. AC. 7 DE. MDE.
175.- El premio contribuye a que se tnantenga la disciplina MAC. AC. ? DE. MDE.
APENDICE H I  : prueba z
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PRUEBA "Z"
La presents prueba pretende medir aspectos psicolôgicos. Queremos que la contes­
tes sincera y libremente. Nuestro fin es estudiar estos aspectos sin que la medida 
de los mismos pueda condicionar directa o indirectamente al sujeto. Por eso, en vez 
de tu nombre, te pedimos que escribas très letras cualesquiera del abecedario y un 
numéro comprendido entre el 1 y el 100.
Te rogamos tomes nota o recuerdes las letras y numéro elegidos para que cuando 
demos los resultados puedas, tu y sôlo tu, saber tus medidas.
CLAVE


















Duro . . . 
Nervioso . 
Feliz . . 
Libre . . 
Blando . . 
Tranquilo 
Fiel . . . 
Sumiso . . 
Ordenado . . 
Exigente . .
Meticuloso . . 
Dominante . . 
Inflexible . , 
Espontâneo . . 
Insensible . . 
Impaciente . . 
Satisfecho , . 
Independiente
Leal.......
Metôdico . . .
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